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Ein paar Worte zu dieser Arbeit...
»... in aller Bescheidenheit möchte ich diesem Land die Geburt einer neuen Kunst 
bekanntgeben, einer Kunst, deren Weiterungen so wichtig sind, daß sie die gesamte 
Gesellschaft verändern wird. Eine Kunst, die wie die Fackel der Hoffnung in einer unruhigen 
Zeit leuchtet. Wir müssen nur lernen, ihre schöpferische Kraft im Sinne der ganzen Menschheit 
einzusetzen« (David Sernoff, 1939, Präsentation des Fernsehens bei der Weltausstellung, zitiert 
nach Gruber/Vedder 1983)
Im Zitat werden in das Fernsehen hohe Erwartungen gelegt: In der hier angedeuteten Weise 
haben sie sich in den 70 Jahren, die seither vergangen sind, sicher nicht erfüllt. Doch haben 
sich die Fernsehgeräte rasant ausgebreitet und das Fernsehprogramm wurde immer weiter 
ausgedehnt. Seit den 80er Jahren ist in Deutschland ein hoher Anstieg und eine starke Aus-
differenzierung der Sender und ihrer Inhalte zu verzeichnen, die das Medium Fernsehen und 
seine Rolle in der Lebenswelt der Menschen stark verändert hat. Ob mit einer kultur-
pessimistischen Haltung oder einer hohen Affinität gegenüber Populärmedien, bleibt 
festzuhalten: Fernsehen schauen ist in unseren Alltag integriert und prägt jenen in hohem 
Maße. Das kann bedeuten, dass der Tagesablauf nach einer bestimmten Sendung ausgerichtet 
wird, die Debatte über spezielle Formate in die Kreise der Nichtzuschauer und -zuschauerinnen 
getragen wird oder die Rezeption einer Sendung oder Serie Eventcharakter erhält. Zur 
Illustration: Was wäre die Fußballweltmeisterschaft 2006 ohne Fernsehübertragungen 
gewesen? Fernsehen als Kulturtechnik ist Gegenstand der vorliegenden Arbeit – weil es an 
Faszination und Wirkkraft wenig verloren hat. 
Die Bedeutung und Wirkung dieses Mediums stellt immer wieder Fragen an die Pädagogik. 
Auch diese Arbeit möchte dem Mythos Fernsehen auf die Spur kommen. Dazu sollen einige 
Überlegungen vorweg geschickt werden: Wenn Fernsehen eine große Bedeutung in unserem 
Alltag einnimmt, dann muss eine Verschränkung mit der Lebenswelt des Publikums 
stattfinden. Zuschauerinnen und Zuschauer nehmen Serien, Spielfilme, Shows, Nachrichten 
und Dokumentationen verschieden wahr, sie behalten sich verschiedene Momente, bewerten 
Gesehenes unterschiedlich. Alltagsgespräche über Fernsehen sowie Debatten über aktuelle 
Fernsehprogramme führen uns diese Diskrepanzen immer wieder vor Augen. Wie kommen sie 
zustande? Oder ist es vielleicht sogar sinnvoller zu fragen: »Wie kommen Gemeinsamkeiten 
zustande?« Hieran möchte ich anknüpfen und mit offenen Ohren hören, was Jugendliche im 
Nachhinein über das Fernsehen zu erzählen haben, um die Genese konsensueller 
Wahrnehmungen und Bewertungen zu entfalten. Im Mittelpunkt der folgenden Arbeit stehen 
somit kollektiv ausgehandelte Aneignungsformen. Ist die Rede vom Fernsehen, stellt sich 
schnell die Frage, ob es um bewegte Bilder oder um das TV-Gerät in Wohn- und Schlafzimmer 
geht. Im Folgenden wird hier keine trennscharfe Definition vorgenommen: Im Blick stehen 
kulturelle Praktiken, die von Jugendlichen dem Thema Fernsehen zugeordnet werden. 
Um mein Vorhaben zu bewältigen, bedurfte es einer Vielzahl an Unterstützung und Hilfe: Die 
vorliegende Arbeit entstand während meiner Tätigkeit als wissenschaftliche Mitarbeiterin am 
Institut für Erziehungswissenschaft der Universität Hannover. Die institutionelle Einbindung, 
die mit der Unterstützung meiner wissenschaftlichen Qualifikation verbunden war, hat es mir 
ermöglicht mich über Jahre intensiv mit der Fernsehaneignung von Jugendlichen zu beschäfti-
gen und dabei die Ausdauer an der Bearbeitung nicht zu verlieren. Für Anregungen zur 
methodischen Vorgehensweise danke ich meinen Kolleginnen Dr. Mirja Silkenbeumer und Dr. 
Dagmar Borchers sowie Horst Lohl und Prof. Dr. Roland Narr für die unterstützenden 
Rückmeldungen.
Besonders hilfreich war für mich der Austausch und die Rückmeldung aus dem Doktoranden-
kolloquium von Prof. Dr. Uwe Sander und Prof. Dr. Klaus-Peter Treumann der Uni Bielefeld. 
Für weitere Hinweise, die in sehr unterschiedlicher Form in meine Arbeit eingeflossen sind, 
danke ich Philipp Bergau und Matthias Hofmann. Des weiteren danke ich Lena Duveneck für 
die Unterstützung beim Transkribieren, Wiebke Schwarze und Wiebke Janßen für das 
Korrekturlesen sowie Rolf Knitter für die Unterstützung im Layout. Für Geduld und 
kontinuierliche Unterstützung in vielfältiger Weise danke ich allen Menschen, die mich in der 
Bearbeitungszeit begleitet haben.
Abschließend gilt mein Dank den Lehrerinnen und Lehrern, die mir geholfen haben, Kontakte 
zu den Schülerinnen und Schülern herzustellen. Ohne die Bereitschaft der Jugendlichen an den 
Gesprächen teilzunehmen und mich mit großer Offenheit an einem kleinen Ausschnitt ihres 
Lebens teilhaben zu lassen, wäre diese Arbeit nicht möglich gewesen. 
Euch gilt das größte Dankeschön!
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1. Was machen Jugendliche mit dem Fernsehen?
»Können wir uns vorstellen, 
heutzutage ohne Film, 
Fernsehen und Popmusik zu leben? 
Sie begründen den Erfahrungshorizont 
des westlichen Bewußtseins im 20. Jhdt.«
(John Fiske 1999b, S. 201) 
Die Antwort auf diese Frage soll über »Big Brother« und »Deutschland sucht den Superstar« 
gucken hinaus gehen. Interessant erscheint die Frage, welche Themen den Umgang mit den 
Medieninhalten prägen. Anknüpfend an den aktuellen Stand der Medienforschung setze ich den 
folgenden Ausführungen die Aktivität des Rezipienten1 im Prozess der Medienrezeption voraus 
(vgl. Baacke 1973; Winter 1995; Vollbrecht 2001, S. 135ff.; Bonfadelli 2004, S. 167ff.). 
Aktives Medienhandeln bedeutet, dass die Rezipienten ihren Aneignungsprozess je individuell 
gestalten. Neben der Selektion und der Rezeption liegt auch die Deutung der Medieninhalte in 
der Macht der Zuschauer. Das Individuum greift aufgrund seiner Biografie, Lebenslage und 
aktuellen Rezeptionssituation aus den angebotenen Inhalten Bruchstücke heraus (vgl. Hepp 1999). 
Anknüpfend an konstruktivistische Theorieansätze ist darauf hinzuweisen, dass die nicht 
gewählten Bruchstücke gar nicht erst wahrgenommen werden, es sich um keinen bewussten 
Prozess handelt (vgl. Schmidt 2000, S. 45ff.). Aufgrund dieser Paradigmen muss Medien-
forschung immer den jeweiligen Rezipienten in den Blick nehmen. Die vorliegende Studie 
stellt die Frage, was Jugendliche2 mit dem Fernsehen machen. Das bedeutet, dass ich Jugend-
liche als Publikum, das Medium Fernsehen sowie die Interaktion zwischen Medium und 
jugendlichen Zuschauern fokussiere. Die Forschungsfrage soll zunächst über einführende 
theoretische Gedanken konkretisiert werden.
Das vorgestellte Verständnis der Medienrezeption entspricht dem Terminus der Aneignung 
(vgl. Wegener 2004; Hepp 1998, S. 24ff.). Gemeint ist damit der Umgang mit Medien in seiner 
Gesamtheit im Sinne einer alltäglichen Praxis. Die Ursprünge des Aneignungsbegriffs liegen in 
1 Ich werde mich im weiteren Verlauf meiner theoretisch-einführenden Darstellung auf die männliche Form 
beschränken – nicht nur aus Gründen besserer Lesbarkeit, sondern auch aus Gründen besserer Schreibbarkeit. 
Die Differenzierung zwischen weiblichen und männlichen Akteuren werde ich für die Darstellung meiner 
eigenen Studie vornehmen. Hier erscheint es mir aufgrund der Bedeutsamkeit von Geschlecht und der 
Konstruktion von Geschlechtsidentität angemessen, die Jugendlichen explizit als Mädchen oder Jungen zu 
benennen.
2 Ich bin mir der Heterogenität von Jugendlichen sowie der Gestalt der Jugendphase bewusst (vgl. Kap. 3.1.1) 
und grenze den Fokus dieser Studie insofern ein, da ich den Kontakt zu den Mädchen und Jungen über die 
Schule herstelle, sodass sie in einem spezifischen institutionellen Rahmen im Kontext ihrer Peergroup 
fokussiert werden.
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der kritischen Psychologie. Er geht zurück auf den russischen Psychologen Leontjew (vgl. 
Leontjew 1977, 1979), der in der Tradition der kulturhistorische Schule von Wygotski zu 
verorten ist (vgl. Hepp 1998, S. 24). Ausgangspunkt seiner Überlegungen ist die Voraussetzung 
der sozialen Erfahrung als Kennzeichen des Menschseins. Über die Aneignung äußerer Tätig-
keit erfolgt eine allmähliche Umbildung in eine innere Handlung und somit eine Aneignung 
adäquater innerer Handlung. Diesen Vorgang der Verinnerlichung, der geistigen Weiterent-
wicklung nennt er Interiorisierung (vgl. Leontjew 1977, S. 296). Kritisch anzumerken bleibt, 
dass dieses Konzept eine starke Fokussierung auf äußere Tätigkeiten legt und somit eine 
Determination der inneren Lernerfahrungen durch das äußere Handeln impliziert. Außerdem 
setzt Leontjew voraus, dass jede materielle Tätigkeit auf geistiger Ebene reproduziert wird und 
in eine äquivalente Handlung transferiert wird (vgl. Rubinstein 1979, S. 176). Des weiteren 
muss die Einseitigkeit des Konzepts in Frage gestellt werden, wonach innere Handlungen, das 
bedeutet kognitive Lernprozesse, ausschließlich über eine Interiosisierung erfolgen können. 
Weniger Beachtung schenkt er hingegen der Exteriorisierung. Zusammenfassend lässt sich das 
Moment der Aktivität als Charakteristikum von Aneignung extrahieren. Eine Weiter-
entwicklung innerhalb der eigenen Disziplin wird von Holzkamp vorgenommen, der eine 
Unterscheidung der Aneignung in Symbolbedeutungen und Gegenstandbedeutungen vornimmt 
(vgl. Holzkamp 1973, S. 182f.). Innerhalb der Erziehungswissenschaft greifen Rolff und 
Zimmermann das Konzept der Aneignung auf, in dem sie Sozialisation als Aneignung von 
Kultur beschreiben (vgl. Rolff/Zimmermann 1985, S. 54ff.). Sie trennen, anknüpfend an 
Holzkamp, die Aneignung von materieller Kultur und die Aneignung von symbolischer Kultur 
im Sinne eines Reflexionsprozesses. Wichtige Träger der symbolischen Kultur stellen die 
Medien dar. Aufgrund der starken Verbreitung von Bildmedien kommt es zu einem ver-
änderten Aneignungsmodus, in dem verbal-analytische Fähigkeiten an Bedeutung verlieren 
(vgl. ebd, S. 86). Stattdessen bevorzugen die Heranwachsenden ikonische Aneignungsweisen. 
Rolff und Zimmermann richten ihren Blick auf Defizite, die aus dieser Entwicklung entstehen; 
Chancen und Vorzüge ikonischer Aneignungsformen (vgl. ebd., S. 87f.) bleiben ungenannt. 
Hier muss als Einwand erhoben werden, dass die Kinder und Jugendlichen in der gesamten 
Darstellung als homogene Gruppe begriffen werden, eine Ausdifferenzierung von Kindheit 
also nicht stattfindet. Die Autoren weisen über die Aktivität in der Aneignung den Umgang mit 
Medien als eigenständiges Handeln aus (vgl. ebd., S. 55). Eigenständigkeit und Kreativität 
werden im Entwurf eines neuen »Sozialisationstypus«, der sich massenkulturellen Deutungs-
und Orientierungsmustern unterwirft, später nicht mehr beachtet. Produkte und Aneignungs-
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weisen werden in direkten Bezug zueinander gesetzt, obwohl der Terminus der Aneignung eine 
subjektive Deutung beinhaltet. 
Eine andere Position hierzu nimmt der Jugendforscher Willis ein, indem er auf die neuen 
Kombinationsmöglichkeiten massenkultureller Angebote verweist, und diese in seinen Jugend-
studien belegt (vgl. Willis 1991). Der Gestaltungsraum in der Medienaneignung bleibt in der 
vorgestellten erziehungswissenschaftlichen Perspektive hingegen unbeachtet. Diese Argumen-
tation greift auch Postman (1987) auf. In seinen kulturpessimistischen Ausführungen steht der 
Verlust von kindlichen Primärerfahrungen, welche er auf den hohen Fernsehkonsum zurück-
führt, im Mittelpunkt. Eine solche sozialisationstheoretische Perspektive, in der Medien eine 
generationenprägende Wirkung zugeschrieben wird, widerlegt Buckingham in seinen Studien 
zur Fernsehnutzung von Kindern, in der er Medien lediglich den Stellenwert von Katalysatoren 
zuweist (vgl. Buckingham 1993, 1996). In den 80er Jahren erhält der Begriff der Aneignung 
seine Prägung, um den Prozess des Medienhandelns zu veranschaulichen. Anknüpfend an die 
vorausgegangenen sozialisationstheoretischen Ansätze führen Charlton und Neumann-Braun 
den Terminus der Aneignung als Bezeichnung einer Phase des Rezeptionsprozesses ein (vgl. 
Charlton/Neumann-Braun 1992). In ihrer strukturanalytischen Perspektive erarbeiten sie 
Ähnlichkeiten der Nutzung von Massenmedien mit der dialogischen Alltagskommunikation. 
Zentral sind dabei drei Koordinaten, die den Rezeptionsprozess prägen und mit denen der Face-
to-face-Kommunikation korrespondiert. Erstens verstehen sie den Rezeptionsprozess als 
Handlung, zweitens findet eine Auseinandersetzung mit dem situativen und dem kulturellen 
Kontext statt und drittens konzipieren sie den Rezeptionsprozess als Handlung der 
Lebensbewältigung und Identitätsbewahrung (vgl. ebd., S. 81ff.). Die Autoren unterteilen den 
Rezeptionsprozess in folgende Phasen: soziale Einbettung, thematische Voreingenommenheit, 
strategische Rezeptionssteuerung und Aneignung über Assimilation an die eigene 
Lebenssituation (vgl. ebd., S. 89ff.). In allen Phasen findet eine Vermittlung zwischen 
Individuum und Gesellschaft statt. Über den Verweis auf die eigene Lebenssituation erfolgt 
eine Ankopplung an die Biografie des Rezipienten, der massenkulturelle Produkte nach seinen 
Bedürfnissen zur Lebensbewältigung nutzen kann. Das Modell von Charlton/Neumann-Braun 
erfasst die Komplexität des Medienhandelns und schafft eine Verbindung zwischen 
Alltagshandeln und Medienrezeption über den unmittelbaren Rezeptionsprozess hinaus. In 
Abgrenzung zum strukturanalytischen Modell bezeichnet der Prozess der Medienaneignung 
nach diesem Modell jedoch die Gesamtheit des Medienhandelns. Die von Charlton und 
Neumann-Braun extrahierte Phase der Aneignung wird im Folgenden als die Vollendung 
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dieses Prozesses beschrieben. An das strukturanalytische Modell knüpft Mikos an, indem er 
Aneignung als die Rückführung der Medienrezeption in die soziale Realität definiert. Er weist 
darauf hin, dass sich eine solche Übernahme in der Regel kommunikativ vollzieht (vgl. 
Mikos 1994, S. 100ff.). Abschließend soll ein Blick auf den Cultural studies approach
geworfen werden, in dessen deutschsprachigem Diskurs der Begriff der Aneignung als soziale 
und kulturelle Praxis Einzug gefunden hat (Mikos 1994; Winter 1995; Hepp 1998; 
Fritzsche 20033). Hall führt in seiner Darstellung der Medienrezeption den Begriff der 
Aneignung ein.
»Before this message can have an ›effect‹ (however defined), satisfy a ›need‹ or be put in a ›use‹, 
it must first be appropriated as a meaningful discourse and be meaningfully decoded. It is this set 
of decoded meanings which ›have an effect‹, influence, entertain, instruct or persuade, with very 
complex perceptual, cognitive, emotional, ideological or behavioural consequences« (Hall 1980, 
S. 130). 
Fruchtbar für die weitere Entwicklung des interdisziplinären Ansatzes und seiner Verwendung 
von Aneignung sind die Gedanken des französischen Philosophen de Certeau (1988). Er be-
zeichnet Alltagspraktiken als eine Aneignung von Waren und Erzeugnissen, wodurch ein 
veränderter Blick auf Kulturindustrie und Konsumgüter möglich wird, da sie als Basis kreativer 
Prozesse erachtet werden (vgl. ebd., S. 19). Übertragen auf Medienhandeln heißt dies: 
Fernsehtexte werden vom Publikum in Besitz genommen. Alltagskultur und mediale Kultur 
konstituieren sich nicht aus den Produkten der Kulturindustrie, sondern aus dem Umgang 
hiermit, da die »soziale Kontrolle (…) jenseits des Textes« (Fiske 1999, S. 66) liegt. Zentral in 
diesem Ansatz ist der Kulturbegriff. Kultur ist demnach etwas Zirkuläres, ein Fluss von 
Diskursen (vgl. Fiske 2000, S. 14f). Da Gespräche als ein Element von Diskursen verstanden 
werden, ist zu schlussfolgern, dass kulturelle Praktiken durch verbale Kommunikation geprägt 
werden. Dieser Gedankenstrang muss mit einem Blick auf Charakteristika verbaler Kommuni-
kation ergänzt werden. Orale Sprache erlaubt Regelverstöße, der Umgang mit ihr ist stark 
kontext-, und funktionsgebunden und ist weniger an starren Normen orientiert. Des weiteren 
lässt sie soziale Subjektivität zu und erlaubt zugleich partizipatorische Teilhabe an Diskursen 
(vgl. Fiske 1999, S. 70ff.). Medienaneignung im Rahmen der Cultural studies impliziert ein 
diskursanalytisches Vorgehen; es will 
3 Hierbei handelt es sich um kleine Auswahl. Vollständige Übersichten befinden sich Handbüchern zum 
Cultural studies approach als Medientheorie. Siehe dazu Hepp 1999; Hepp/Winter 1999.
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»die Muster diskursiver Auseinandersetzung aufdecken, die spezifischen, artikulatorischen 
Praktiken, durch die Personen, Gruppen und Wissensformen unterdrückt, manipuliert oder aus-
geschlossen werden. Anderseits sollen die Möglichkeiten der Betroffenen analysiert werden, sich 
in bestimmten Räumen – wenn auch unter Einbezug machtvoller Wirklichkeitsdefinitionen – an 
der diskursiven Zirkulation zu beteiligen« (Hepp 1999, S. 263). 
Das gemeinsame Anliegen des Cultural studies approach mit konstruktivistischen Sichtweisen 
auf Medienhandeln bildet das theoretische Fundament der vorliegenden Studie und dient als 
Basis für die methodologische Verortung der Studie und das methodische Vorgehen. Aus 
diesem Grund werden die bisher angedeuteten Überlegungen und ihre Konsequenzen für den 
Verlauf von Aneignungsprozessen an anderer Stelle aufgegriffen (vgl. Kap. 2). Der Begriff der 
Medienaneignung soll im Folgenden innerhalb jeden Theorieansatzes zur Beschreibung der 
Medienrezeption verwendet werden, sofern ein äquivalenter Theorierahmen erkennbar ist: Die 
subjektive Konstruktion von Wirklichkeit mittels Medienangeboten kann hier als minimaler 
gemeinsamer Konsens herausgearbeitet werden. Als anschlussfähig wird eine konstruk-
tivistische Sichtweise auf Medienrezeption betrachtet (vgl. Schmidt 2002).
In der qualitativen Medienforschung4 wird der Frage, was Jugendliche mit den Medien 
machen, d.h. mit welchen Themen sie die Medien besetzen und wie sie diese in ihren Alltag 
integrieren, in den letzten Jahren mit einer Vielzahl von Ansätzen erforscht.5 Gerade in den 
1980er und 90er Jahren entstehen Untersuchungen, die den Umgang der Jugendlichen mit dem 
Fernsehen fokussieren (vgl. Barthelemes/Sander 1997; Bechdolf 1999; Paus-Haase u.a. 1999; 
Götz 2002). Gemeinsam sind diesen Untersuchungen die Einschränkungen, die durch die 
Orientierung an ausgewählten Theorien den Fokus auf selektive Aspekte der Aneignungs-
prozesse, wie Motivation und ausgewählte Medieninhalte, richten. Die Untersuchungen 
bringen einen großen Erkenntnisgewinn: Erkenntnisse über Motivationen zum Fernsehschauen 
und Vorlieben beim Fernsehen schaffen die Basis einer wichtigen Annäherung für Pädagogen 
an die mediale Lebenswelt der Kinder und Jugendlichen. Trotz der Fremdheit der 
(erwachsenen) Pädagogen in Bezug auf jugendliche Lebenswelten ist mittels solcher Erkennt-
nisse eine gelingende Medienpädagogik möglich. Ein weiterer Vorzug eines solchen 
Vorgehens ist die hohe Vergleichbarkeit zwischen den Fällen. Dadurch werden Entwicklungen 
zwischen den Generationen und unterschiedlichen sozialen Gruppen sichtbar. Es bleibt jedoch 
4 Aufgrund der hier zu verhandelnden Frage nach Sinngebung und Deutung ist eine fundierte Annäherung an 
die Thematik nur über ein qualitatives Vorgehen möglich. Ergebnisse aus quantitativen Studien können 
hilfreich sein, um Vorüberlegungen zu Fragestellungen oder Orientierungshypothesen zu entwickeln (vgl. 
Kap. 4).
5 Als Studien und Übersichten über Forschungsergebnisse seien exemplarisch folgende Publikationen genannt: 
Baacke/Sander/Vollbrecht 1990; Vogelsang 1991; Barthelemes/Sander 2001; Hoffmann 2002; Fritzsche 
2003; Hoffmann 2004; Wegener 2004.
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ein blinder Fleck bestehen. Aufgrund der »Standortgebundenheit des Wissens« im Sinne 
Mannheims (Mannheim 1970) ist es Forschern, die einem speziellen Geschlecht, einem 
bestimmten Milieu und einer bestimmten Generation angehören, nicht möglich, die 
Aneignungsfolie der Jugendlichen abzufragen (vgl. Luhmann 1987, S. 654f.). Das bedeutet, 
dass es einer Herangehensweise zur jugendlichen Fernsehaneignung bedarf, die den Jugend-
lichen die Möglichkeit zur Exploration ihrer Themen gibt. Auch wenn aufgrund von 
empirischen Studien Medien sich als Materiallieferanten für die eigenen Identitätskonstruktion 
herauskristallisieren (vgl. Hoffmann 2006, S. 19), ist es unangemessen, alternative Verhand-
lungsthemen auszuschließen. Ebenso bleibt die Frage offen, ob Medien für spezifische 
Bereiche der Identitätsbildung Orientierung oder Unterstützung bieten. Selbst Instrumente der 
qualitativen Forschung wie z.B. das Leitfadeninterview fragen nach etwas, z.B. nach 
Gestaltungsmitteln, lenken den Blick auf die Rezeptionssituation und Themen von Sendungen, 
fragen nach Modi der Verarbeitung im Sinne von Aneignung, zielen eben auf Aspekte, die aus 
Sicht der Forscher große Bedeutung besitzen. Auch wenn Anforderungen an Forschungs-
designs formuliert werden können, sind der Offenheit im Forschungsprozess Grenzen gesetzt. 
Es scheint schwierig, Prozesse zu erforschen, welche mediale Konstruktionen von 
Jugendlichen offen legen. Ebenso erscheint es schwierig, Wahrnehmungen und ihre Bedeutung  
für die eigene Lebenswelt zu rekonstruieren. Treffend beschreibt Geertz dieses Dilemma, 
indem er Auswertungsdaten als Interpretationen davon, wie andere Menschen ihr eigenes 
Handeln und das ihrer Mitmenschen auslegen, bezeichnet (Geertz 1983). Die vorliegende 
Studie will nicht den Versuch unternehmen, Realität zu beschreiben, sondern die mediale 
Aneignung von Jugendlichen, das bedeutet: die Realität der Jugendlichen im Prozess der 
Fernsehaneignung zu explorieren. »Und deshalb bleibt es keine andere Möglichkeit als Realität 
zu konstruieren und eventuell: Beobachter zu beobachten, wie sie die Realität konstruieren« 
(Luhmann 1996, S. 18f.). Dieses methodische Dilemma soll in einer methodologischen Debatte 
ausgelotet und aus diesem Grund an passender Stelle aufgegriffen werden (vgl. Kap. 4). 
In dieser Studie soll der Gedanke von Mikos aufgegriffen werden, dass es sich bei der Rück-
führung in die eigene soziale Realität meist um einen kommunikativen Prozess handelt. Kom-
munikation durchzieht den gesamten Rezeptionsprozess. Nicht nur die Auswahl einer Fernseh-
sendung wird über Gespräche ausgehandelt, auch der Rezeptionsprozess ist durch Zwischen-
rufe und Zwischengespräche gekennzeichnet (vgl. Holly/Püschel 1993; Mikos 1994; S. 99ff.; 
Holly 1993; Faber 1995; Hepp 1998; Holly/Püschel/Bergmann 2001). Die Einteilung der 
Medienaneignung in verschiedene Phasen ermöglicht eine Annäherung an den Umgang mit 
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Medien, wobei die nachrezeptive Phase ein Element darstellt, welches sich in besonderem 
Maße durch Gespräche und andere Interaktionsformen kennzeichnet (vgl. Wierth-Heining 2004; 
Mikos 1994, S. 107). Der Fokus wird in dieser Arbeit auf Gespräche nach dem Medienkonsum 
gerichtet. Jugendliche tauschen sich über die Geschehnisse in beliebten Soaps aus, imitieren 
Zeichentrickserien, bewerten das Verhalten der Darsteller von Realityshows; die kommuni-
kativen Phänomene, die Medien in Gang setzen, sind vielfältig. Fernsehaneignung vollendet 
sich in jenen jugendlichen Diskursen. Jugendliche tragen die subjektiv angeeigneten Inhalte in 
die Kommunikation mit Gleichaltrigen. Dabei werden gemeinsame Selektionen und 
Wahrnehmungen entfaltet, welche mit gemeinsamen Orientierungen zu begründen sind. Neben 
den Gesprächen in der Peergroup finden auch nachrezeptive Gespräche innerhalb eines 
Haushalts bzw. innerhalb einer Familie statt (vgl. Morley 1986; Keppler 1994; Holly/Püschel 
1993). Bereits vor mehr als 30 Jahren weist Hunziker darauf hin, dass diese Gespräche sich 
jedoch verstärkt auf die inhaltliche Ebene der Fernsehsendungen konzentrieren und weniger 
auf angrenzende Themen der eigenen Lebenswelt (vgl. Hunziker 1976), was sich in den 
genannten empirischen Untersuchungen überwiegend bestätigt. Aufgrund der Notwendigkeit 
gemeinsamer Lebenslagen für eine konsensuelle Wahrnehmung6 und den darauf aufbauenden 
Diskurs zur Aushandlung relevanter Themen ist der Anschluss an jugendliche Lebenswelten im 
Rezeptionskontext Familie nur begrenzt möglich. Chancen der nachrezeptiven Kom-
munikationen stellen für Jugendliche die soziale Verortung und Bildung von Verständigungs-
gemeinschaften7 dar. Das bedeutet nicht, dass sich aufgrund von gemeinsamen Medien-
präferenzen im Sinne eines Automatismus Cliquen bildeten, es besteht jedoch für die 
Jugendlichen die Option, über Statements eigene Meinungen zu äußern, mit anderen in einen 
Diskurs zu treten und darüber Anerkennung oder Ablehnung zu erfahren. Als kollektive 
Elemente im Aneignungsprozess können Rituale hervorgehoben werden, da sich in ihnen 
»Handeln zu einer gemeinsamen Praxis verdichtet« (Bausch/Sting 2005, S. 334) – eine Praxis, 
die aufgrund einer zunehmenden Pluralisierung der Lebensphase, die mit einer steigenden 
Individualisierung einhergeht, für Jugendliche an Bedeutung gewinnt (vgl. Beck 1986; 
Heitmeyer/Olk 1990; Keupp u.a. 2002; Vogelgesang 1994, S. 468). Es wird deutlich, dass der 
kommunikativen Aneignung der nachrezeptiven Phase zwei zentrale Funktionen zugewiesen 
werden. Zum einen findet eine gemeinschaftsstiftende Praxis statt, die den Jugendlichen eine 
6 Im Anschluss an ein konstruktivistisches Verständnis von Wahrnehmung als kognitivem Vorgang ist 
Wahrnehmung immer ein subjektiver Prozess; die Bezeichnung einer kollektiven Wahrnehmung wäre somit 
eine Contradictio in Adjecto. Stattdessen können die Wahrnehmungen verschiedener Personen über 
Aushandlung zu einem Konsens geführt werden.
7 Der Terminus der Verständigungsgemeinschaften impliziert nicht, dass diese sich erst in der nachrezeptiven 
Phase bilden (vgl. Mikos 2001, S. 161ff.).
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Positionierung in der Gleichaltrigengruppe gestattet. Zum anderen werden den Medieninhalten 
über den gemeinsamen Austausch neue Deutungen eingeschrieben, subjektive Interpretationen 
werden abgeglichen und verändert. 
Aus dem mannigfaltigen Medienensemble, welches den Jugendlichen zur Verfügung steht (vgl. 
Medienpädagogischer Forschungsverbund 20068; Hoffmann 2006), wird im Folgenden das 
Fernsehen exemplarisch herausgegriffen. Da die Merkmale des Mediums wie Verfügbarkeit 
und Integration in den Alltag eine zentrale Rolle in Aneignungsprozessen spielen, sind meine 
Forschungsergebnisse zunächst nicht auf andere Medien zu übertragen (vgl. Bachmair 1996, 
S. 38ff.). Die Schnelllebigkeit und Diversität der Medienlandschaft verweist darauf, dass es 
notwendig ist, sich mit Faktoren der Medienaneignung zu beschäftigen, die als medien-
übergreifende Agenten bezeichnet werden (vgl. Charlton/Neumann-Braun 1992, S. 81). Einen 
davon stellt die nachrezeptive Phase, deren Bedeutsamkeit und die in ihr enthaltene Themen-
setzung dar. Daher bietet ein Vorgehen, welches Aneignungsphasen herausgreift, die Chance, 
sich von konventionellen Kategorisierungen zu verabschieden – dabei müssen die Besonder-
heiten einzelner Formate und Trägergeräte weiterhin berücksichtigt werden, auch bei den 
medienübergreifenden Faktoren bleibt eine bedingte Bindung an Medienformate bestehen (vgl. 
Kap. 6.2). 
Im Folgenden soll der Versuch unternommen werden, ein Desiderat der Medienforschung 
aufzugreifen. Im Sinne eines Aneignungsmodells, in dem Kommunikation als zentrales 
Element verortet wird, ist folgende These zu formulieren: Im nachrezeptiven Diskurs 
dokumentieren sich gemeinsame Orientierungen der Akteure. Neben einer Entfaltung dieser 
Kollektivitätsbildung kann eine Rückkopplung der herausgearbeiteten thematischen Setzungen 
an die normativen Anforderungen des Jugendalters stattfinden. Ziel ist es, in Gesprächen von 
Jugendlichen über die Alltagspraxis Fernsehen Diskurse zu explorieren, welche die 
Aushandlung mit normativen Anforderungen des Jugendalters spiegeln. Ein besonderes 
Anliegen ist dabei die Offenheit im Forschungsprozess, die es den Mädchen und Jungen 
ermöglichen soll, Themen entsprechend ihrer Lebenswelt zu entfalten. Das Erkenntnisinteresse 
kann in folgenden Fragen zusammengefasst werden:
8 Hierbei handelt es sich um die jährlich durchgeführten Jugendstudie zum Medienverhalten – abgekürzt mit 
JIM-Studie. Im Folgenden wird das Kürzel JIM als Literaturhinweis verwendet.
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1. Welche handlungsleitenden Themen und Bedürfnisse lassen sich anhand der 
Fernsehaneignung erkennen? Inwiefern sind sie deckungsgleich mit normativen 
Anforderungen, die an Jugendliche gestellt werden?
2. Wie werden diese Themen ausgehandelt? Bleiben Deutungsmuster konstant oder 
sind sie flexibel? 
3. Welche Gemeinsamkeiten lassen sich zwischen Jugendlichen in unterschiedlichen 
Lebenslagen herausarbeiten?
Demnach muss der Diskurs der nachrezeptiven Phase und seine Dynamik in der Darstellung 
der Fernsehaneignung berücksichtigt werden. Da von einem engen Bezug zwischen Fernseh-
aneignung und jugendlichen Bedürfnissen auszugehen ist, die mit den normativen 
Anforderungen dieser Lebensphase korrespondieren, scheint hier ein hohes Potenzial zu liegen, 
kollektive, jugendliche Orientierungen zu entdecken. Des weiteren ist unter der dargestellten 
Prämisse forschungspraktisch kein anderes Vorgehen viabel. In einem einführenden 
theoretischen Teil werden Ausführungen zur Fernsehaneignung und der Lebensphase Jugend 
vorangestellt. Die Darstellung des Jugendalters konzentriert sich auf diejenigen Themen-
bereiche, die sich im Verlauf der eigenen Studie als besonders virulent herauskristallisiert 
haben. Aufgrund der Zirkularität des Forschungsprozesses (vgl. Kap. 4) werden theoretische 
Ansätze ausgehend von der entstandenen Auswertungsfolie vorgestellt und diskutiert. Darauf 
aufbauend sollen dann methodologische Überlegungen folgen, die das eigene methodische 
Vorgehen erläutern und begründen. Abschließend folgt die Darstellung der Ergebnisse sowie 
eine Einordnung in den pädagogischen Diskurs.
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2. Fernsehen als Aneignungsprozess
»Schließlich trägt jede Kommunikation in dem,
was sie aufgreift, und in dem,
was sie dem Vergessen überlässt,
zur Realitätskonstruktion bei.«
(Luhmann zitiert nach Schmidt 2000, S. 117)
Im Folgenden soll der Prozess der Fernsehaneignung beleuchtet werden, der den Zuschauer in 
den Mittelpunkt der Betrachtung rückt. Ziel ist es, eine theoretische Folie zu erarbeiten, nach 
der sich Fernsehaneignung von Jugendlichen entfalten lässt. Dem Medium Fernsehen kommt in 
der Jugendphase eine besondere Bedeutung zu (vgl. Kap. 3). Mediale Prägungen sind dabei so 
unterschiedlich, wie die Jugendlichen aufgrund ihrer individuellen und kollektiven Lebens-
lagen ihren Alltag auf mannigfaltige Weise bewältigen. Aus diesem Grund müssen zur 
Annäherung an Fernsehaneignung Faktoren wie Biografie und aktuelle Lebenslage sowie 
Rezeptionssituation eine bedeutsame Rolle eingeräumt werden. In dieser Arbeit werde ich der 
Frage nachgehen, inwiefern der nachrezeptive Diskurs als konstituierendes Element den 
Medienaneignungsprozess gestaltet. Um abschließend zu einem forschungsleitenden 
Verständnis von Fernsehaneignung zu gelangen, werde ich zunächst theoretische Konzepte und 
empirische Erkenntnisse auf Basis des Forschungsinteresses diskutieren, in denen das 
Publikum als ein aktiv handelndes verstanden wird. Basis hierfür ist der Cultutral studies 
approch, der innerhalb der gegenwärtigen Medienforschung eine gewichtige Rolle spielt. Des 
weiteren sollen diese fundamentalen Überlegungen um Aspekte des Konstruktivismus und der 
Systemtheorie ergänzt werden. Es bleibt anzumerken, dass die ausgewählten Theorieansätze 
sehr viele Kongruenzen aufweisen (vgl. Kap. 2.3). So ist auch Krotz der Auffassung, »dass der 
Cultural studies approach dem Konstruktivismus zuzurechnen ist, weil Realität im Verständnis 
dieses Ansatzes nicht außerhalb der Sprache existiert und Sprache Reales nicht nur bezeichnet« 
(Krotz 1992, S. 414) Im Zentrum der folgenden Ausführungen stehen die Eigenaktivität sowie 
die Subjektivität des Individuums, wenn auch auf der Basis differenter Paradigmen.
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2.1 Medienaneignung aus Sicht der Cultural studies
Auch wenn Vertreter des Cultural studies approach immer wieder darauf verweisen, dass es 
nicht möglich sei, eine inhaltliche Festschreibung vorzunehmen oder ein theoretisches 
Paradigma festzulegen (vgl. Johnson 1999, S. 140; Grossberg 1999; Hall 1992), soll im 
Folgenden der Versuch unternommen werden, Grundpositionen herauszuarbeiten. Treffend 
erscheint mir das Verständnis der Cultural studies als eines Sets diskursiver Formationen, 
wodurch der Projektcharakter des Ansatzes betont werden soll. In Anlehnung an Grossberg 
können radikale Kontextualität, Theorieverständnis der Cultural studies, interventionistischer 
Charakter, Interdisziplinarität, Selbstreflexion als forschungsleitende Rahmungen der Culutral 
studies herangezogen werden (vgl. Hepp 1999, S. 16ff.). Da es sich bei diesem Ansatz um die 
theoretische Basis der Arbeit handelt, sollen sie auch als handlungsweisend für die vorliegende 
Studie gelten.
Die Ursprünge des Cultural studies approach gehen zurück in die 1950er Jahre. Zentrales 
Thema war von Beginn an die Relation zwischen Macht und Kultur. Wesentlich ist dabei die 
Definition von Kultur als »whole way of life«, als »ganze Lebensweise« im Sinne Williams’ 
(vgl. Williams zitiert nach Bromley/Göttlich/Winter 1999, S. 57ff.; Göttlich 1999). Ein solches 
Verständnis verweist auf die Hinwendung zur Alltagskultur. Dabei wird Kultur als ein 
Konstrukt aus Deutungen und Bedeutungen verstanden. Wichtig erscheint mir die Definition 
des Kulturanthropologen Geertz, der darauf hinweist, »daß der Mensch ein Wesen ist, das in 
selbstgesponnene Bedeutungsgewebe verstrickt ist, wobei ich Kultur als dieses Gewebe 
ansehe« (Geertz 1983, S. 9). Der Ansatz der Semiotischen Anthropologie, der Geertz 
zuzurechnen ist, wird von den folgenden Generationen des Center for Contemporary Cultural 
Studies9 als zu starr und statisch kritisiert. Im weiteren Verlauf der Theorieentwicklung richtet 
sich der Blick auf das Handeln, den Einsatz im alltäglichen Leben (vgl. Hörning 1999, S. 35ff.). 
So rückt der Begriff der sozialen Praktiken in den Vordergrund, der sich durch die Anwendung 
bestehender Möglichkeiten und gleichzeitiger Hervorbringung von Innovationen kennzeichnet. 
Dabei wird besonders die Populärkultur fokussiert, welche nach Fiske an der Schnittstelle von 
Kulturindustrie und Alltagsleben entsteht. Im Mittelpunkt der Studien stehen aus diesem Grund 
zumeist die Aneignung von Produkten der Populärkultur (vgl. Fiske 2000, S. 14ff.). Die stetige 
Debatte des Kulturbegriffs zeichnet die Entwicklung im Umfeld des CCCS aus. Zum einen 
wird in der Medienforschung damit ein Forschungsfeld abgesteckt, zum anderen bestimmt die 
9 Dass CCCS in Birmingham kann als Kernzelle des beschriebenen theoretischen Ansatzes bezeichnet werden.
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Kultur eines Individuums sein Handeln zu jeder Zeit. »Kultur ist damit wesentliches Instrument 
der Aneignung von Welt als Umwelt und als Kulturmuster Moment sozialen Handelns« (Mikos 
1992, S. 533) Die Betrachtung des Kulturverständnisses rückt die soziale Alltagspraxis 
Fernsehen in den Vordergrund. Dabei kristallisiert sich ein heterogenes Publikum heraus, in 
dem es in einzelnen Gruppen kollektive Aneignungsmuster gibt. Denn Forscher des Cultural 
studies approach zeigen 
»das Fehlen eines Konsenses in Werte- und Bedeutungsfragen und die ihnen zugrundeliegenden 
Konflikte auf, indem sie die nach Lebensform, Klasse, Geschlecht, Alter und ethnischer Zuge-
hörigkeit differenzierten« (Winter 1995, S. 47). 
Aneignungsprozesse über kulturelle und soziale Verortung verweist auf gesellschaftliche 
Strukturen, die als flexibel verstanden werden. Es lassen sich für soziale Kategorien 
vorherrschende Wirklichkeitskonstruktionen in Form einer Momentaufnahme erkennen, 
welche im Sinne der Cultural studies als hegemoniale Kräfte bezeichnet werden können. Mit 
der Produktion hegemonialer Wirklichkeitskonstruktionen geht der Aufbau von Macht einher, 
welche als diskursiv vermittelt gilt. Als Beispiel für die Diskursivität kann das Thema 
Geschlecht angeführt werden. So hat sich das Verständnis von männlich und weiblich im Laufe 
der Geschichte gewandelt und es gestaltet sich in diversen sozialen und kulturellen Kontexten 
variabel, wenn auch die Dichotomie von männlich versus weiblich dabei erhalten bleibt (vgl. 
Kap. 3.1.3). Sichtbar wird die kontinuierliche Reproduktion binärer Positionen im alltäglichen 
und medialen Umgang mit Transsexualität (vgl. Hepp 1999, S. 61). Anknüpfend an Gramsci 
wird der Begriff der Hegemonie dabei als Zustand sozialer Autorität definiert (vgl. Hall 1989). 
Es handelt sich um eine ökonomische, intellektuelle und moralische Herrschaft, die sich 
manifestiert und erweitert. Wesentlich ist, dass sich dieser Prozess nicht durch Zwang 
kennzeichnet, sondern bedeutet, »Zustimmung zu gewinnen, untergeordnete Prozesse einzube-
ziehen, populär zu werden« (ebd., S. 74). Bestehende Differenzen werden reproduziert, sodass 
sich Machtstrukturen verfestigen und nicht im Sinne eines diskursiv entwickelten Konsenses 
aufgehoben werden. Medienprodukte besitzen in diesem Prozess eine zentrale Stellung, da über 
sie Zustimmung gewonnen werden kann, Werte und Normen sowie Regeln und Strukturen 
populär werden und demnach herrschaftsstabilisierend wirken können. Das daraus 
resultierende Verständnis von Populärkultur verweist auf den alltäglichen Gebrauch der Kultur-
und Konsumgüter als gesellschaftlichen Konsens (vgl. Winter 1999, S. 48). Die Konstitution 
der Medien führt jedoch nicht zwangsläufig zu einem homogenen Wirkungsmechanismus im 
Sinne des Stimulus-Response-Modells (vgl. Baacke/Ferchhoff 1993, S. 429). Der vermittelte 
Fernsehen als Aneignungsprozess 19
Common sense, der Machtverhältnisse aufrecht erhält, kann in differenten Weisen gelesen 
werden, sodass hier eine Möglichkeit zur Opposition liegt. Dieser Gedanke spiegelt sich in der 
Entwicklung des Cultural studies approach in den vergangenen Jahrzehnten wider.
Bedeutsam für eine Operationalisierung des Medienaneignungsprozesses ist das Encoding/De-
coding-Modell nach Stuart Hall (1980). Encoding und Decoding betrachtet Hall als autonome 
Handlungsweisen, die in der sozialen Praxis unterschiedlich miteinander verflochten werden. 
Die Ebene der Decodierung, eingebettet in die soziale Alltagspraxis, rückt er in den Mittel-
punkt seiner Betrachtung. Aufgrund des polysemen Charakters medialer Texte entstehen 
unterschiedliche Lesarten (vgl. Barthes 1979), die auf gesellschaftliche Positionen zurückzu-
führen sind. In der Entstehungsphase des Modells – von 1973 bis 1980 – ist die zentrale 
Kategorie die Schichtzugehörigkeit. An ihr orientieren sich die von Hall entwickelten 
Positionen, von denen aus ein medialer Text decodiert werden kann. Er unterscheidet zwischen 
folgenden drei idealtypischen Lesarten:
Die Vorzugslesart
Diese Rezeptionsweise beinhaltet, dass die Zuschauer die beabsichtigte Bedeutung einer 
Botschaft übernehmen. Gleichzeitig bedeutet diese Form der Kommunikation, dass die 
Zuschauer innerhalb der vorherrschenden Ideologien, die durch den Text vermittelt werden, 
positioniert werden können. Hegemoniale Strukturen und common sense werden durch diese 
Lesart manifestiert (vgl. Hall 1980, S. 136).
Die ausgehandelte Lesart
Hall hält diese Form der Decodierung für die häufigste. Dabei übernimmt der Zuschauer die 
Botschaft im Sinne des Codes, mit dem sie codiert wurde, in Bezug auf größere Zusammen-
hänge. Er akzeptiert hegemoniale Ideologien als Bedeutungsrahmen einer Gesellschaft und 
Kultur. Dennoch reichert er diese mit individuellen, oppositionellen Elementen gemäß seinen 
sozialen Erfahrungen und seiner lokalen Situationsbedingung an. Er konstruiert in der 
Interaktion mit dem Text aktiv eine Bedeutung, die ein breites Spektrum umfassen kann (vgl. 
ebd. 1993, S. 33). 
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Die oppositionelle Lesart
Diese Lesart liegt dann vor, wenn der Rezipient die Botschaft versteht, diese aber gänzlich 
ablehnt. Nach Hall wird diese Haltung insbesondere bei Menschen festgestellt, die sich gegen 
hegemoniale Strukturen stellen (vgl. ebd., S. 34).
Anhand dieser drei idealtypischen Positionen wird das Wesentliche an Halls Ansatz deutlich. 
Er geht zum einen von einer Beeinflussung medialer Texte durch vorherrschende Ideologien 
aus. Auf der anderen Seite handelt es sich bei diesen Texten um einen Vorschlag, der von dem 
Zuschauer bei der Decodierung angenommen oder abgelehnt werden kann. Mediennutzer sind 
dabei nicht in der gleichen Machtposition wie Medienproduzenten. Denn aufgrund der Vor-
gaben von Zeichen, Symbolen und Codes kann bei der Decodierung der Rahmen der 
Encodierung nicht überschritten werden (vgl. Winter 1999, S. 51). Texte können somit umge-
deutet werden, was nicht bedeutet, sie seien gänzlich offen.
Eine wichtige Studie zur Entwicklung der Medienaneignung im Kontext der Cultural studies ist 
»Reading the romance« von Janice Radway (vgl. Radway 1991). Die Wissenschaftlerin führte
zwischen 1979 und 1981 in einer amerikanischen Kleinstadt mittels Experteninterviews, 
halbstandardisierten Befragungen und Gruppendiskussionen eine Studie zum Umgang von 
Frauen mit Liebesromanen durch. In der Regel entstammten die Probandinnen der 
Mittelschicht, hatten Kinder und waren verheiratet. Wesentliches Ergebnis ihrer Untersuchung 
ist, dass die Aneignung der Frauen ein Spannungsverhältnis aufbaut. Zum einen wird die 
Tätigkeit des Lesens als Opposition zu ihren familiären Pflichten gesehen (vgl. ebd., S. 87f.), 
zum anderen vermitteln die Inhalte der Liebesromane hegemoniale patriachale Strukturen, die 
mit der Lebenswelt der Frauen korrespondieren (vgl. ebd., S. 138ff.). Die Funktionen der 
Tätigkeit des Lesens sowie die mögliche Lesart der Liebesromane führen zu einer Dynamik 
und Komplexität von Lesarten und Aneignungsprozessen (vgl. ebd., S. 209ff.). Virulent für die 
weitere Entwicklung der Cultural studies ist die Einordnung der Leserinnen in das Konzept der 
Interpretationsgemeinschaften. In Anlehnung an den Literaturwissenschaftler Fish (1980) 
lassen sich anhand der Aneignungsmodi alltäglicher Publika von Medienprodukten 
verschiedene soziale Gruppen voneinander unterscheiden. Die Mitglieder der Gruppen teilen 
sich bestimmte Genre-Präferenzen, gemeinsame Raster des Verständnisses von Medien-
produkten und übereinstimmende Formen oder Praktiken des Umgangs mit ihnen. Am Beispiel 
ihrer Studie verdeutlicht Radway die Zugehörigkeit der befragten Frauen zu einer Inter-
pretationsgemeinschaft, die aufgrund der kollektiven Lebenslage, der geteilten soziokulturellen 
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Faktoren entsteht. Wichtig ist dabei Radways Anliegen, die kulturellen Besonderheiten von 
Interpretationsgemeinschaften zu erkennen; im Falle der Studie wäre das Bedeutsamkeit der 
Frauenrolle in patriachalen Strukturen sowie die ausgeübte Reproduktionstätigkeit der Frauen 
und ihre Mutterrolle. 
»Interpretationsgemeinschaften teilen gemeinsame Raster und Codes in intersubjektiver 
Übereinkunft, die sowohl die Auswahl aus dem Medienangebot als auch die Rezeption, 
Interpretation und Aneignung der medialen Texte beeinflussen« (Mikos 2001, S. 162). 
Im Sinne dieser Definition existieren Interpretationsgemeinschaften, deren Mitglieder sich 
untereinander nicht kennen, denn gemeinsame Präferenzen und Lesarten können auch ohne 
direkten Austausch entstehen. Dieses Konzept soll im weiteren Verlauf erneut aufgegriffen 
werden, um die kollektive Orientierung in der Fernsehaneignung einzelner Gruppen zu 
untersuchen. Der Projektcharakter der Cultural studies wird in der Studie Radways sehr 
deutlich, indem sie sich von starren Paradigmen abwendet und stattdessen den Blick auf das 
Verstehen des Einzelfalls richtet. Im Sinne einer radikalen Kontextualität wird zu jeder Zeit die 
besondere Situation der untersuchten Frauen fokussiert und nicht auf einige wenige soziale 
Kategorien verkürzt. Auch wenn die Studie durchgängig theoriegeleitet ist, bleibt sie auf den 
Kontext bezogen, abstrahiert ihre Empirie nicht losgelöst vom Zusammenhang und lässt 
Theorie als Antwort auf spezifische Fragen in spezifischen Kontexten stehen (vgl. Hepp 1999, 
S. 250f.). 
Als weitere Studie soll Morleys »Family television« vorgestellt werden (vgl. Morley 1986). 
Aufgrund der kritischen Reflexion der künstlichen Erhebungssituation eigener früherer Studien 
(vgl. Morely 1980) sowie der einseitigen Fokussierung des Encoding/Decoding-Modells auf 
Dekodierungsprozesse konzipierte er »Family television« mit Blick auf den häuslichen 
Fernsehgebrauch als Rezeptionskontext (vgl. Morely 1986, S 40ff.). Diese Vorgehensweise 
impliziert Fernsehen schauen als Tätigkeit sowie die Interaktion über Fernsehen innerhalb der 
Familie. Morelys Ziel ist, den alltäglichen Rezeptionskontext differenziert zu beschreiben, 
sodass es ihm letztlich gelingt, komplexe, facettenreiche Aneignungsprozesse über Interaktion 
zu elaborieren. Ein Aspekt seiner Untersuchung ist die Relevanz von Gender im Setting der 
häuslichen Fernsehaneignung. So erklärt er anhand der unterschiedlichen Bedeutung des 
Hauses für Männer und Frauen, dass Fernsehen für Frauen eine höhere kommunikative 
Ressource darstellt als für Männer (vgl. Hepp 1999, S. 211ff.). Mit dieser Sichtweise verweist 
Morley auf die komplexen Dimensionen des Rezeptionskontextes und seiner Protagonisten. 
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Aufgrund der stärkeren Fokussierung auf den Zuschauer sowie deren Rezeptionskontexte stellt 
die Studie eine Erweiterung des Verständnisses der Medienforschung innerhalb der Cultural 
studies dar und ermöglicht eine Weiterentwicklung zu einem detaillierten Verständnis der 
Fernsehaneignung. Insbesondere die Bedeutsamkeit der kommunikativen Auseinandersetzung 
mit Fernsehsendungen wird hier erstmalig adäquat gewürdigt. In Morleys Studie wird deutlich, 
dass Aneignungsprozesse kollektive Prozesse sind. Konstituiert sich im Konzept der 
Interpretationsgemeinschaft das Kollektive im Vorfeld der Medienrezeption über gemeinsame 
Merkmale der Subjekte, verdeutlicht der Blick auf den häuslichen Rezeptionskontext die 
Relevanz der Interaktion und Gewohnheiten rund um den Rezeptionsprozess.10 Anders als 
Morley und Silverstone halte ich jedoch nicht den Haushalt als vorherrschende Interpretations-
gemeinschaft im Sinne Radways (vgl. Silverstone 1994), da diese nicht zwangsläufig durch 
eine gemeinsame Rezeption gekennzeichnet sein muss. Eine Verständigungsgemeinschaft, die 
sich in der nachrezeptiven Phase konstituiert, ist abhängig von der jeweiligen Lebenslage der 
Person. Es kann sich um den Haushalt der Person handeln, aber auch um die Arbeitsstelle oder 
den Freundeskreis eines Rezipienten. Denkbar ist weiterhin eine Interpretationsgemeinschaft
im Sinne einer Gruppe, die sich speziell für den Austausch über bestimmte Medienformate 
oder Genres konstituiert, z.B. Fankulturen oder Fanforen im Internet. 
Parallel zur Morleys Studien knüpft John Fiske kritisch an das Encoding/Decoding-Modell an 
(Fiske 1987). Im Mittelpunkt seiner Darlegung steht das Konzept des produzierbaren Textes.11
Dieser impliziert eine Polysemie von Medienprodukten (vgl. Fiske 1999, S. 68). Da seines 
Erachtens eine klare Grenze zwischen realer Wirklichkeit und medialer Abbildung immer 
schwieriger wird, entwickelt Fiske eine Theorie des Diskurses, wobei er an Foucault (vgl. 
Foucault 1974) anknüpft. Der Diskursbegriff richtet den Blick auf die historischen, sozialen 
und politischen Zusammenhänge, um Bedeutungskonstitution zu erklären. Die Diskursanalyse 
nach Fiske verlagert ihren Schwerpunkt von der reinen Textbetrachtung zur Ebene der gesell-
schaftlichen Praxen.12 Diese Prämisse verdeutlicht, dass 
10 Auch Radway hebt die Bedeutung des Rezeptionskontextes hervor, indem sie auf die Rolle der Tätigkeit 
Lesen im Alltag der Frauen verweist. In ihrer Studie ist es ihr jedoch nicht möglich, diesen genauer zu 
beschreiben. 
11 In Anlehnung an die Unterscheidung zwischen lesbarem und schreibbarem Text nach Roland Barthes (vgl. 
Barthes 1987). Daran wird deutlich, dass Fiske in Abgrenzung zu Radway und Morley den Fokus zunächst 
wieder verstärkt auf den Medientext richtet, indem er in ihm eine umfassende, strukturierte Offenheit zu 
entfalten sucht. 
12 Zu verschiedenen Varianten der Diskursanalyse siehe Klemm/Glasze 2005.
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»… produzierbare Texte das Schreibbare (erlauben, S.K), sie sind unfähig, es zu verhindern. Die 
soziale Erfahrung, die die Relevanz bestimmt, die das Textuelle mit dem Sozialen verbindet und 
die populäre Produktivität antreibt, liegt jenseits der Kontrolle des Textes« (Fiske 1999, S. 66). 
In der Untrennbarkeit von sozialer Praxis und Text ist die Besonderheit der Diskursanalyse zu 
sehen. Auch wenn Fiske ebenso wie Hall auf die Bedeutsamkeit hegemonialer Kräfte und der 
daraus resultierenden dominierenden Ideologien der Kulturindustrie verweist, unterscheiden 
sich beide Konzepte im Modus der Aneignung. So richtet Fiske den Fokus stärker auf den 
einzelnen Zuschauer und die einzelne Zuschauerin und betrachtet Medienaneignung dennoch 
als kontextuell verankerte, gesellschaftliche Praxis. Er sieht »den Rezipienten als kulturell und 
gesellschaftlich geformtes Subjekt« (Krotz 1992, S. 424), sodass über das Subjekt die 
Verbindung zu hegemonialen Strukturen deutlich wird. Die Interdependenz von Individuum 
und Gesellschaft bei Fiske wird über die Anlehnung an den Foucaultschen Diskursbegriff 
entfaltet. Insbesondere die Termini »the people« 13 und »the (power)-bloc« verdeutlichen, dass 
trotz der erwähnten Offenheit gesellschaftliche Positionen und soziale Interessen 
determinierend sind (Winter 1999, S. 58ff.). Dieses Verständnis knüpft an die von mir 
gewählte Fokussierung auf kollektive Orientierungen an. Denn auch Fiskes Überlegungen 
lassen eine Unterscheidung zwischen Individualität und Kollektivität obsolet erscheinen. 
Bedeutungskonstitution ist als ein Prozess des Aushandelns, als ein Dialog zwischen medialem 
Text und dem rezipierenden Subjekt zu verstehen. Die Chance darin ist, die Diversität der 
Bedeutungen als flexibel und dynamisch zu erfassen. Hiermit ist gemeint, dass von ein und 
derselben Person innerhalb eines kurzen Zeitraums eine Sendung unterschiedlich wahr-
genommen werden kann, da die Rezeptionssituation bedeutsam ist, aber auch die Lebenslage 
eines Menschen Veränderungen erfahren kann. 
Abschließend soll auf die aktuelle Bedeutung des Cultural studies approach hierzulande 
eingegangen werden. Im deutschsprachigem Raum lässt sich eine erste Rezeptionsphase in der 
Medienforschung während der 1980er Jahre aufgrund der Beschäftigung mit Soap-operas und 
Fernsehserien erkennen. Ende der 80er Jahre ist es die Trierer Soziologengruppe um Winter 
und Eckert, die Cultural studies zur Erforschung des Verhältnisses von Medien und Jugend-
kulturen in ihre Mutterdisziplin integrierten (vgl. Winter/Eckert 1990; Vogelgesang 1991; 
Winter 1995). In den 90er Jahren weckt der Ansatz verstärkt das Interesse der Medien-
13 Fiske beschreibt »the people« als »einen veränderlichen Bestand von Bindungen, die alle sozialen Kategorien 
überkreuzen; verschiedene Individuen sind verschiedenen populären Formationen zu unterschiedlichen Zeiten 
zugehörig, wobei sie oftmals zwischen diesen recht fließend hin- und hergleiten. Mit ›the people‹ beziehe ich 
(Fiske, S.K.) mich auf diesen veränderlichen Bestand sozialer Kräfte oder sozialer Loyalitäten, welche besser 
im Sinne einer jeweils subjektiv gefühlten Kollektivität als im Sinne von externen soziologischen Faktoren 
beschrieben werden können« (Fiske zitiert nach Engelmann 1999, S. 190).
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forschung. Es wird in überwiegendem Maße über Cultural studies geschrieben und dadurch die 
Diskussion um Medien und Populärkultur angereichert. Erst in den letzten Jahren lassen sich 
auf dieser Theoriebasis verstärkt empirische Untersuchungen finden (vgl. Vogelgesang 1991; 
Mikos 1994; Winter 1995; Jurga 1995; Hepp 1998; Bechdolf 1999; Röser 2000; Fritzsche 2003). 
Die Studien und ihre theoretischen Grundlagen aus dem englischsprachigen Raum befruchten 
die deutsche Medienforschung. Für die Umsetzung der Prinzipien des Cultural studies 
approach in der Medienforschung ist bedeutsam, dass Medien innerhalb des lebensweltlichen 
Kontextes verortet werden und zur kulturellen Reproduktion beitragen. Gesellschaftliche 
Verhältnisse spiegeln sich in den Medien wider und fließen über den Prozess der Aneignung, 
der durch hegemoniale Strukturen geprägt ist, durch die rezipierenden Subjekte in die 
Gesellschaft zurück (vgl. Mikos 1992, S. 540). Trotz der Macht der Medien sind individuelle 
Aneignungsmuster möglich und kulturelle Reproduktion ist nicht gleichzusetzen mit einer 
unreflektierten Übernahme von Medienbotschaften. Es ist davon auszugehen, dass spezifische 
Medienaneignungsprozesse innerhalb lebensweltlicher Kontexte, bestimmt durch aktuelle 
Lebenslagen und kollektive Biografien, verhaftet bleiben. Das bedeutet, dass Lebenslagen, 
Habitus und Lebensstil Medienhandlungsmuster determinieren – immer unter der Prämisse, 
dass bereits Lebensstil und Habitus vom Subjekt aktiv mitgestaltet werden. Für jeden 
Aneignungsprozess, auch über die Fernsehaneignung hinaus, soll ein Menschenbild des 
produktiv-realitätsverarbeitenden Subjekts und schöpferischen Konstrukteurs (Hurrelmann 1997, 
S. 72) zugrunde gelegt werden. Hierbei geht es nicht um eine idealistische Vorstellung von 
Individualität, in der das Subjekt zum allmächtigen Konstrukteur der eigenen Identität wird 
(vgl. Keupp u.a. 2002, S. 63ff.). Die Metapher des Baumeisters des eigenen Lebens und der 
daraus resultierenden Identität (vgl. ebd., S. 55) scheint sehr treffend, da sie beinhaltet, dass der 
Baumeister lediglich mit dem Material und den Fähigkeiten etwas schaffen kann, welche ihm 
zur Verfügung stehen. Im Sinne des vorangestellten Verständnisses vom aktiv handelnden 
Subjekt muss darauf verwiesen werden, dass Material und Fähigkeiten erweiterbar sind. »Das 
Subjekt hat immer noch einen inneren Kern, ein »Wesen«, das »das wirkliche Ich« ist, aber 
dieses wird in einem kontinuierlichen Dialog mit kulturellen Identitäten, die sie anbieten, 
gebildet, modifiziert« (Hall 1994, S. 182). Mit diesen Ausführungen soll zusammenfassend 
hervorgehoben werden, dass Fernsehaneignung ein zirkulärer Prozess ist, der sich durch seine 
Dynamik kennzeichnet – und somit auch in der nachrezeptiven Phase veränderbar ist. 
Das Interesse an Fernsehaneignung innerhalb des Cultural studies approach ist mit dem bereits 
vorgestellten Verständnis von Kultur zu begründen, in dem die Alltagskultur der Menschen 
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betrachtet wird. Somit ist eine Mediennutzung, die im Alltagsleben keine Exklusivität besitzt, 
Gegenstand ihres Interesses (vgl. Fiske 1999b, S. 187). Exklusivität entsteht aus finanziellen, 
zeitlichen oder intellektuellen Zugangsbarrieren – Parameter, die, bezogen auf Fernsehen, auf 
die wenigsten Jugendlichen zutreffen. Da kein Medium den Alltag so prägt und strukturiert wie 
das Fernsehen, fokussieren viele Studien zunächst die Aneignung dieses Mediums (vgl. 
Morely 1980, 1986; Ang 1986; Fiske 1987; Mikos 1994). 
Erkennbar ist bisher der aktive Anteil des Subjekts beim Fernsehschauen, der in der gegen-
wärtigen Medienforschung als Konsens zu betrachten ist (vgl. Vollbrecht 2001; Bonfadelli 2004). 
Bedeutsam ist dabei, welche Strukturen für den Zuschauer handlungsleitend sind. Hier kann 
von einem Konglomerat von Faktoren ausgegangen werden, welches nur schwerlich 
auseinander zu dividieren ist, da diese Faktoren von den Zuschauern nicht reflexiv wahr-
genommen werden und somit nicht empirisch erfassbar sind. Dennoch lassen sich bedeutsame 
kollektive Bestimmungsmomente erkennen. Diese lassen sich mit dem Begriff der unter-
schiedlichen Lebenslagen begreifen, wie sie von Radway im Konzept der Interpretations-
gemeinschaften zusammengefasst wurden. Diese Prämisse prägt die Studien im Umfeld der 
Cultural studies. Da die Dialektik von Kultur und Macht im Fokus der Betrachtung steht, 
spiegeln ausgewählte, kollektive Lebenslagen meist hierarchische Strukturen, d.h. ungleiche 
Machtverhältnisse wider. Zur Erinnerung seien an dieser Stelle die häufig angelegten sozialen 
Kategorien, Gender, Ethnie und soziales Milieu bzw. Schicht genannt (vgl. Hepp 1999, S. 50ff.).
Im Folgenden wird der Entstehung und Entfaltung von gemeinsamen Mustern – als Dokument 
von Verständigungsgemeinschaften – innerhalb des Aneignungsprozess im Sinne des 
vorgestellten Theorieansatzes weitere Beachtung geschenkt werden. Um sich der Frage der 
Kollektivbildung zu stellen, ist es notwendig, den Diskursbegriff genauer zu bestimmen. Der 
Terminus soll in der Tradition von Foucault verwandt werden. Über Diskurse wird Wissen 
distribuiert und gleichzeitig konstituiert, sodass seine Funktion darin besteht, Macht-
verhältnisse zu reproduzieren und zu manifestieren (vgl. Bublitz u.a. 1999, S. 12f.). Folglich 
muss bei der Verwendung des Terminus Wissen mitgedacht werden, dass es sich hierbei um 
eine soziale Konstruktion handelt. Für Foucault bedeutet die Untersuchung von Diskursen auch 
die Untersuchung von Macht, wodurch seine Nähe zu den Cultural studies deutlich wird. Denn 
Macht strukturiert Diskurse, sie legitimiert und manifestiert sich mittels Diskursen (vgl. 
Foucault 1974). Über den sprachlichen Kern hinaus, an den eigenen Grenzen kaum wahr-
zunehmen, etabliert sich das Gesagte als Praxis. Der Diskurs ist dabei der sprachliche Teil einer 
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diskursiven Praxis. Foucault interessieren die Grenzen und in weiterer Folge die Institutionen 
und Praktiken, durch die Diskurse gegenüber anderen abgegrenzt werden. Demnach sind sie 
nichts Zufälliges, sondern unterliegen einer Regelhaftigkeit. Für die vorliegende Untersuchung 
zur Fernsehaneignung ist bedeutsam, dass innerhalb der Diskurse Wirklichkeitskonstruktionen 
vollzogen werden, indem in ihnen die Regelmäßigkeit sozialer Handlungen thematisiert wird 
(vgl. ebd., 1992). Die Verwendung des Diskursbegriffes im Sinne Foucaults erscheint im 
Kontext dieser Arbeit angemessen: auch nachrezeptive Gespräche von Jugendlichen spiegeln 
Machstrukturen sowie Common sense und manifestieren diese gleichzeitig, sie spiegeln ein 
Bedeutungsnetz wider (ebd., S. 58). Gleichzeitig bilden sich hierin Interpretations-
gemeinschaften mit kollektiven Lesarten über die gemeinsame Verortung der Heran-
wachsenden mithilfe ihrer Peergroup. Im Kontext der Untersuchung wird der Fokus auf die 
Gespräche gerichtet, weitere diskursive Praxen bleiben zunächst unbeachtet. Der Entwurf 
Foucaults lenkt den Blick auf methodische und methodologische Fragestellungen, die über die 
Diskursanalyse Einzug in die sozialwissenschaftliche Forschung gefunden haben. Foucault 
bietet kein konkretes methodisches Vorgehen an und verweist auch nicht darauf, wie Diskurse 
zu erfassen sind (vgl. Bublitz u.a. 1999; Klemm/Glasze 2005). Aus diesem Grund kann die 
Diskursanalyse im Sinne Foucaults als Untersuchungsprogramm verstanden, weniger als 
Methode, auf deren Basis das Datenmaterial ausgewertet werden kann.14 Das zugrundeliegende 
Verständnis von Fernsehaneignung impliziert die nachrezeptiven Gespräche als Aushandlungs-
prozess auf Basis des lebensweltlichen Kontexts der Jugendlichen. Eine Diskrepanz zwischen 
abgebildeten Strukturen und gesellschaftlichen Diskursen ist als Beleg für einen eigenständigen 
jugendlichen Diskurs zu werten. Zur Kennzeichnung des Alltagshandelns der Rezipienten, 
welches letztlich in Interpretationsgemeinschaften mündet, kann der Stilbegriff eingeführt 
werden (vgl. Holly/Püschel/Bergmann 2001, S. 227ff.). Es bleibt darauf hinzuweisen, dass es 
keine trennscharfen Lebenswelten gibt, in denen ein Lebensstil vorherrscht. Vielmehr haben 
Subjekte die Möglichkeit, im Sinne der Patchwork-Identitäten mehrere Stile zu pflegen, ihre 
Identität als dynamischen Prozess zu gestalten (vgl. Kap. 3): Bestimmt durch Raum und Zeit 
dominiert jeweils eine kollektive Alltagswelt das Handeln der Individuen, z.B. am Nachmittag 
als Skater innerhalb der gleichgeschlechtlichen Peergroup in Abgrenzung zum Vormittag 
während des Unterrichts als Schüler der Klasse 8b.
14 Es existieren Formen der Weiterentwicklung, wodurch die Diskursanalyse als forschungsmethodisches 
Instrument an Kontur gewinnt. Für das eigene Vorgehen sind sie jedoch nicht anschlussfähig, zumal sie in 
anderen Fachdisziplinen beheimatet sind (vgl. Jäger 2004).
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Anknüpfend an Radway und Morley (vgl. Morely 1986; Radway 1991) – für den deutsch-
sprachigen Raum sollen hier Mikos und Holly/Püschel (vgl. Holly/Püschel 1993; Mikos 1994) 
genannt werden – stellen dynamische Kollektive Jugendlicher eine wesentliche Determinante 
für den Prozess der Fernsehaneignung dar, die hier untersucht werden soll. Kollektivität 
durchzieht das gesamte Medienhandeln, sodass Interpretationsgemeinschaften, die sich 
innerhalb der Peergroup bilden – über die gemeinsamen Lebenslagen, die sich in den Lesarten 
niederschlagen, sowie über die kommunikative Aneignung, die zur kollektiven Aushandlung 
beiträgt – ein Element der Aneignung darstellen. Angesichts der Pluralisierung und 
Individualisierung von Jugend stellt sich die Frage, inwiefern traditionelle Formen der Gleich-
altrigengruppen für den Prozess der Vergemeinschaftung bedeutungsvoll sind (vgl. Kap. 3.1.1). 
Da sie in Anbetracht des um sie herum stattfindenden Wandels ein Element zumindest relativer 
Kontinuität darstellen sowie angesichts des hohen Ausmaßes an Zeit, welches Jugendliche in 
der Schule miteinander verbringen, scheinen traditionelle Gruppen noch immer geeignete 
Interpretationsgemeinschaften zu sein, um Aneignung zu beschreiben. Der Aneignungsprozess 
nach diesem Verständnis lässt sich in drei Phasen unterteilen (vgl. Wierth-Heinig 2004).15 In 
allen finden Gespräche statt, welche gesellschaftliche Diskurse widerspiegeln und darüber die 
skizzierte Verbindung zwischen Medien und Macht zur Performanz bringen.
1. Vorrezeptive Phase
Diverse Gemeinschaften, denen die Jugendlichen angehören, können die Auswahl der Fernseh-
sendungen bestimmen bzw. leiten. Das kann eine Empfehlung eines Mitschülers sein, das kann 
der Wunsch nach Teilhabe am Gespräch über eine bestimmte Serie sein. Das kann jedoch auch 
das rituelle Einschalten einer Serie sein, um anschließend oder am nächsten Tag diese zum 
Kommunikationsgegenstand innerhalb der Peergroup zu machen.
2. Rezeptive Phase
Außerdem beeinflusst eine gemeinsame Medienrezeption den Prozess der Medienaneignung. 
Dabei ist zwischen verschiedenen Varianten zu unterscheiden: Zum einen haben Jugendliche 
die Möglichkeit, das Moment des Fernseherlebens zu initiieren (z.B. Fußballabend, Grusel-
abend). Dabei handelt es sich in der Regel um Mitglieder der Peergroup, aber auch mit 
Familienmitgliedern werden solche Verabredungen getroffen bzw. Rituale gepflegt. 
Andererseits besteht die Option der zwangsläufigen Rezeptionsgemeinschaft, wie sie 
15 Ähnlich unterteilt Wegener die Aneignung medialer Bezugspersonen im Prozess der Identitätskonstruktion 
(vgl. Wegener 2004). Alternativ zu dieser Ausdifferenzierung bietet sich an, den Prozess der Medien-
aneignung in Selektion, Rezeption und Deutung zu gliedern.
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insbesondere in Haushalten entstehen kann (vgl. Barthelemes/Sander 1997). Selbst wenn diese 
Phase alleine erlebt wird, kann über die beiden anderen Phasen eine kommunikative Einbettung 
in den lebensweltlichen Kontext hergestellt werden.
3. Nachrezeptive Phase
Des weiteren ist die kommunikative Medienaneignungsphase im Anschluss an die Rezeption 
ein kollektives Ereignis. Eine solche Kommunikation kann zeitlich direkt an die Medien-
rezeption anknüpfen oder aber auch zeitlich versetzt stattfinden. Im ersten Fall handelt es sich 
in der Regel um »Mitseher« – Freunde oder Freundinnen, mit denen man sich gemeinsam ein 
Fußballspiel oder ein Horrorfilm angesehen hat. Im zweiten Fall handelt es sich um Zuschauer, 
die aufgrund gleicher Vorlieben die gleichen Filme oder Sendungen rezipiert haben. Wierth-
Heining beschreibt die nachrezeptive Phase in seiner Untersuchung zur Filmaneignung in 
Mädchencliquen als Möglichkeit zur Identitätsdarstellung. Zunächst werden Spezifika der 
eigenen Rezeption dargestellt, sodass individuelle Differenzen entstehen, die sich mit den 
verschiedenen Erfahrungsräumen, in denen die Mädchen leben, erklären lassen. Dabei knüpfen 
die Mädchen zunächst Bezüge zu ihrer eigen Lebens- und Erfahrungswelt und entfernen sich 
dabei von den verhandelten Filmvorlagen (vgl. Wierth-Heining 2004, S. 334). Dadurch wird 
sichtbar, dass an dieser Stelle das kreative Moment der Medienaneignung eine besonders starke 
Rolle spielt. In dieser Phase dokumentieren sich Verständigungsgemeinschaften, da hier 
Deutungsmuster von medialen Texten offen gelegt werden. Zusammenfassend lässt sich diese 
Phase als eine Form der Medienrekonstruktion bezeichnen.
Mikos unterscheidet zwischen zwei Situationsformen, in denen das Fernsehen als 
Kommunikationsgegenstand von Bedeutung ist. Dabei handelt es sich zum einen um 
kommunikative, ritualisierte Zwangsverhältnisse wie Gespräche am Arbeitsplatz, mit den 
Nachbarn, im Fitnessstudio usw. Daneben stellt er Situationen, in denen die kommunikative 
Gestaltung die Situation nicht nur dominiert, sondern konstituiert. Als Beispiele sind gesellige 
Runden mit Freunden, aber auch Gespräche in der Familie zu nennen, die in der ersten 
Kategorie nicht zu verorten sind (Mikos 2001, S. 150). Die Positionierung von Gesprächen in 
der Schule gestaltet sich ambivalent. Zwar stellt die Schule für Kinder und Jugendliche eine 
Zwangseinrichtung dar, doch gibt es hier Räume, in denen Kommunikation nicht in einem 
zwanghaften, ritualisierten Kontext gefordert wird, wie z.B. den Pausen. Mikos unterteilt nach-
rezeptive Gespräche über Fernsehereignisse in fünf verschiedene Formen.
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a. Informierende Gespräche:
Menschen, die die Sendung nicht gesehen haben, werden über das Gesehene informiert. 
b. Re-inszenierende Gespräche:
Gemeinsam oder getrennt Gesehenes wird in darstellerischer oder rezipierender Weise 
rekonstruiert. Dieses Phänomen tritt insbesondere bei Serien-Fans auf. 
c. Klatsch über Fernsehpersönlichkeiten:
Im Mittelpunkt stehen mediale Figuren, seien es Showmaster, Schauspielerinnen oder 
fiktive Figuren.
d. Interpretierende Gespräche:
Die Gespräche rotieren um die Aushandlung kollektiver Bedeutungen.  
e. Erzählungen über Ereignisse in der Rezeptionssituation:
Hier entfernt sich das Gespräch von dem Medientext; fokussiert wird die Rezeptions-
situation und die in ihr aufgetretenen Besonderheiten. 
(vgl. ebd., S. 152f.).
Bei diesen Formen handelt es sich um Idealtypen, es wird in den nachrezeptiven Gesprächen 
immer zu einer Mischung diverser Formen kommen. Wesentlich ist, dass sich diese Gespräche 
von anderen Alltagsgesprächen wenig unterscheiden lassen und dass ihre Funktion sich jenseits 
des Gesprächsinhalts befindet. Ulmer und Bergmann betonen diesen Aspekt, indem sie auf die 
Nähe verweisen, die über ein Gespräch hergestellt kann. Sie verweisen auf das gemeinsame 
Erlebnis, welches sich in die gemeinsame Erfahrungswelt integriert (Ulmer/Bergmann 1993).16
Anknüpfend an das Modell der Interpretationsgemeinschaften kristallisiert sich der sprachliche 
Diskurs über rezipierte Medien als zentrales Merkmal heraus. Dem Prozess der Kommuni-
kation wird im Rahmen der deutschsprachigen Publikumsforschung in den 1990er Jahren 
immer größere Aufmerksamkeit zuteil (vgl. Holly/Püschel 1993; Keppler 1994; Hepp 1998; 
Holly/Püschel/Bergmann 2001). In der Regel stehen Gespräche während des Rezeptions-
prozesses im Mittelpunkt. In Anlehnung an Radway wird dabei von Kommunikation als 
Herstellung einer Verständigungsgemeinschaft (Carey nach Krotz 1992, S. 413) ausgegangen. 
Im Gespräch wird deutlich, wie eine solche Gemeinschaft entsteht und welche Aufgaben sie 
übernimmt. In der vorliegenden Studie wird die Funktion des jugendlichen Diskurses über den 
alltäglichen Fernsehkonsum fokussiert. Jedes mediale Ereignis vereint verschiedene 
16 Verdeutlichen lässt sich dieses Phänomen am Erfolg von Publikationen wie »Generation Golf«. Hier wurde 
über die Darstellung kollektiver medialer Erfahrungen aus der Kindheit einer Generation sowie mithilfe von 
Erinnerungen an Konsumprodukte dieser Zeit die Neuauflage eines kollektiven Bewusstseins herauf-
beschworen. 
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Interpretationsgemeinschaften, bei denen es allerdings um flüchtige Gruppierungen handelt. 
Zuschauer bilden Interpretationsgemeinschaften lediglich für bestimmte Genres (vgl. Mikos 2001, 
S. 161f.). Als eine besondere Form der Interpretationsgemeinschaften oder Verständigungs-
gemeinschaften17 sind Fankulturen zu betrachten (Winter 1995; Fritzsche 2003).
Morley schlägt vor, individuelle Interpretationsformen aufgrund kultureller Gemeinsamkeiten 
zu clustern (vgl. Hepp 1999, S. 168) – eine Methode, deren sich auch Radway bediente, um das 
Konzept der Interpretationsgemeinschaften herauszuarbeiten. Die von ihr explorierte Kollek-
tivität entsteht dabei nicht ausschließlich in der gemeinsamen Kommunikation. Mikos weist 
darauf hin, dass Verständigungsgemeinschaften nicht der Ausdifferenzierung des Publikums 
nach sozialen Gruppen entsprechen, aber gesellschaftliche Faktoren und den daraus 
resultierenden Lebenslagen und situative Rahmungen beeinflussen ihre Zusammensetzung 
(vgl. ebd. 2001, S. 162). Diese Korrelation knüpft an den vorgestellten Diskursbegriff an, 
wonach sich in diesem hegemoniale Strukturen transportieren. Der Diskurs ermöglicht die 
direkte Rückbindung an soziokulturelle Gruppen. Hieran knüpft auch Fiske mit seiner 
kritischen Diskursanalyse an (vgl. Fiske 1994). 
»Diskurse lassen Wissen zirkulieren und tragen seine Macht in bestimme Situationen, ebenso 
kann man die verschiedenen Formen von Wissen nur durch die Diskurse unterscheiden, die sie 
jeweils produzieren. Folglich ist Wissen stets ein soziokulturelles und kein individuelles Phäno-
men, denn auch wenn man Wissen als das Wissen eines Subjektes oder einer Gruppe von 
Subjekten typisiert, so ist es doch durch überindividuelle, soziokulturell lokalisierte Diskurse 
konstituiert« (Hepp 1999, S. 151).
Diskurse in diesem Verständnis haben demnach eine zentrale Position in der Fernseh-
aneignung. Sie gestalten das Vorverständnis, indem sie Werte und Normen konstituieren, die 
die Interpretationsfolie der Zuschauer bestimmen. Weiterhin ermöglicht erst der nachrezeptive 
Diskurs, Deutungs- und Interpretationsvorgänge im Rahmen der Medienaneignung offen-
zulegen und somit erfassbar zu machen. Die individuellen Wahrnehmungen und Emotionen 
werden artikuliert, aber auch neu verhandelt, sodass daraus ein verändertes Extrakt der 
jeweiligen Sendung entsteht (vgl. Radway 1991; Hepp 1998; Holly/Püschel/Bergmann 2001). 
Die elaborierte Bedeutung der nachrezeptiven Gespräche, in denen sich hegemoniale 
Strukturen niederschlagen, soll als zentrales Element des Aneignungsprozesses hervorgehoben 
werden.
17 Die beiden Begriffe werden im Folgenden entsprechend ihrer Bedeutung in der Fachliteratur synonym 
verwandt.
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Krotz beschreibt den Prozess des Fernsehschauens, indem er »Nutzung und Rezeption von 
Fernsehen als eine Form der Konstruktion von Wirklichkeit« (Krotz 1992, S. 423) bezeichnet, 
womit er nahtlos an Schmidt anschließt (vgl. Schmidt 2002, S. 5). Mit den Ansätzen zum 
Medienhandeln aus systemisch-konstruktivistischer Sicht sollen vorgestellte Theorieansätze 
ergänzt werden. Ziel soll es sein, abschließend aus beiden theoretischen Perspektiven eine 
Theoriefolie für das eigene Erkenntnisinteresse herauszuarbeiten.
2.2 Medienaneignung aus systemisch-konstruktivistischer 
Perspektive
»Ein Medium ist die Ordnung von Möglichkeiten« (Luhmann 1995, S. 15). In diesem knappen 
Zitat spiegelt sich m.E. der Grundgedanke einer Medienaneignung aus systemisch-
konstruktivistischer Sicht, was im Folgenden erläutert werden soll. Die Systemtheorie ist auf 
verschiedenen Ebenen geeignet, um den Fernsehaneignungsprozess zu elaborieren. Sie soll von 
der konstruktivistischen Medientheorie nach Siegfried J. Schmidt ergänzt werden. Massen-
medien werden als soziale Systeme begriffen (vgl. Luhmann 2004). Für das System der 
Massenmedien lassen sich Kopplungen auf der Mikro- und Makroebene unterscheiden. Auf der 
Makroebene handelt es sich um Funktionssysteme der Gesellschaft wie Politik, Wirtschaft, 
Kunst (vgl. ebd., S. 122ff.). Auf der Mikroebene richtet sich der Blick auf den Zuschauer, der 
im Sinne Luhmanns jedoch nicht als eigenständiges System verstanden wird. So verlaufen die 
strukturellen Kopplungen auf der Mikroebene zwischen psychischen und biologischen 
Systemen. Für den Prozess der Fernsehaneignung ist die Mikroebene im System der Massen-
medien von Bedeutung. Der Kommunikationsakt mit dem Publikum ist Bestandteil des 
sozialen Systems der Massenmedien. Publikum wird dabei nicht als einzelne Personen gedacht, 
sondern als soziales System. Wesentlich ist, dass Kommunikation als konstituierende 
Operationsweise von sozialen Systemen verstanden wird (vgl. Luhmann 1987, S. 30ff.). 
Darüber hinaus wird zwischen psychischen und biologischen Systemen unterschieden. Aus 
welcher Perspektive das Medium Fernsehen auch immer betrachtet wird, es muss als Element 
eines sozialen Systems verstanden werden. Für den Medienaneignungsprozess muss auf die 
Interpenetration zwischen psychischen und sozialen Systemen verwiesen werden, die im 
weiteren Verlauf genauer erläutert wird. Zum besseren Verständnis sozialer Systeme ist eine 
Definition von Kommunikation voranzustellen. Hiernach konstituiert sich Kommunikation aus 
den Elementen Information, Mitteilung und Verstehen. Jede dieser Phasen wird dabei als ein 
kontingentes Vorkommnis betrachtet (vgl. Luhmann 1997, S. 190). Das Wesen der 
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Kommunikation zeichnet sich gegenüber einem traditionellen Sender-Empfänger-Modell 
dadurch aus, dass der Prozess des Verstehens elementarer Bestandteil von Kommunikation ist; 
ohne ihn findet keine Kommunikation statt. Weiter gedacht bedeutet diese Überlegung, dass 
Kommunikation eine Form der Selektion darstellt (vgl. Luhmann 1987, S. 194). 
Um diesen Prozess zu vertiefen, sei auf ein zentrales Moment der Theorie Luhmanns hin-
gewiesen: die Differenz, bzw. die Unterscheidung18 zwischen System und Umwelt. Der 
Prozess der Unterscheidung wird geleitet von Selbstreferenz und Fremdreferenz und ist somit 
immer systemabhängig (vgl. Brown 1979 zitiert nach Luhmann 2004, S. 24f.). 
»Wenn alle Erkenntnis auf Grund einer Unterscheidung von Selbstreferenz und Fremdreferenz 
erarbeitet werden muß, gilt zugleich, dass alle Erkenntnis (und damit alle Realität) eine 
Konstruktion ist. Denn diese Unterscheidung von Selbstreferenz und Fremdreferenz kann es ja 
nicht in der Umwelt des Systems geben (was wäre da »Selbst« und was wäre da »Fremd«?), 
sondern nur im System selbst« (Luhmann 2004, S. 16f.).
Jedes Operieren von Systemen erzeugt Differenz, sodass daraus die Unterscheidung 
System/Umwelt getroffen werden kann.19 Daraus ist zu schlussfolgern, dass die Wirklichkeit 
konstruiert werden muss (vgl. Luhmann 2003, S. 18f.). Um eine besondere Form der Unter-
scheidung handelt es sich, wenn dadurch ein Erkenntnisgewinn entsteht. Luhmann spricht dann 
von einer Information, die er folgendermaßen definiert: Information ist ein Unterschied, der 
spätere Beobachtungsprozesse beeinflusst (vgl. Luhmann 1990, S. 440). Kommunikation als 
zentrale Operationsweise von sozialen Systemen ist gekennzeichnet durch selbstreferenzielle 
Unterscheidungsprozesse.
An die Unterscheidung schließt sich die Beobachtung an. Bei der Tätigkeit des Fernsehens 
handelt sich um ein Konglomerat an Beobachtungen und den daraus resultierenden Kon-
struktionen medialer und sozialer Wirklichkeiten. Zentral ist dabei, dass Beobachtung als ein 
Akt der Unterscheidung verstanden werden kann. Wichtig zum genauen Verständnis von 
Beobachtung ist, dass sich dieser Prozess aus systemtheoretischer Sicht nicht auf den Akt der 
Unterscheidung beschränkt, sondern dass diese auch benannt werden muss. Beobachtung 
bedeutet Unterscheiden und Bezeichnen (vgl. ebd., S. 72ff.). Wird demnach Fernsehaneignung 
als Beobachtung der Zuschauer verstanden, kennzeichnet sich dieser Prozess nicht nur als 
18 Während der Terminus Differenz stärker den Zustand der bereits getroffenen Unterscheidung beschreibt, 
richtet sich bei dem Begriff der Unterscheidung die Aufmerksamkeit auf die momentane Tätigkeit.
19 Dieses Verständnis grenzt sich von Vertretern des Radikalen Konstruktivismus ab, denn im Sinne eines 
Operativen Konstruktivismus bleibt festzuhalten: Realität ist nicht fassbar, ihre Existenz wird jedoch nicht 
bestritten. Näheres zu dieser Debatte in Luhmann 1994.
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Selektionsprozess. Vielmehr geht er darüber hinaus, da die Seite, die der Zuschauer 
wahrnimmt, benannt werden muss. Der Gebrauch der Sprache im Sinne eines Symbolsystems 
ist unumgänglich. Der Prozess der Beobachtung setzt eine Beobachtungskategorie –
Selbstreferenz/Fremdreferenz – voraus, die im Sinne einer Unterscheidungskategorie 
verstanden werden soll. Deutlich wird, dass die Konstruktionsprozesse sozialer und medialer 
Wirklichkeit identisch verlaufen, sodass eine Unterscheidung der »Realitäten« im weiteren 
Verlauf obsolet wird (vgl. Schmidt 2000, S. 41ff.). Dieses Wirklichkeitsverständnis korrespondiert 
mit den Ausführungen von Fiske (1994). 
Im Medienaneignungsprozess muss weiterhin das menschliche Bewusstseinssystem als 
psychisches System näher betrachtet werden. Zwischen Bewusstseinssystemen und 
Kommunikationssystemen lässt sich eine strukturelle Kopplung erkennen, die sich durch den 
gemeinsamen Gebrauch der Sprache erfassen lässt. Obwohl es sich um eigene Systeme mit 
eigenen Operationsformen handelt, kooperieren sie miteinander und ergänzen sich dabei. 
Hierfür hat Luhmann den Terminus der Interpenetration eingeführt (vgl. Luhmann 1997, S. 106ff.). 
Es ist einleuchtend, dass nur zuvor wahrgenommenes kommuniziert werden kann. Die 
Bewusstseinssysteme agieren als Voraussetzung für soziale Systeme, nicht aber als Bestand-
teile derselben. Aufgrund der These, dass die strukturelle Kopplung psychischer und sozialer 
Systeme über Sprache verläuft (vgl. ebd., S. 108), wird plausibel, dass eine Beobachtung, also 
die Bezeichnung einer Unterscheidung, mittels Sprache gebildet wird. Dieser Gedanke der 
Systemtheorie kann als Erklärung zur Entstehung von Verständigungsgemeinschaften heran-
gezogen werden (vgl. Kap. 2.1). Aufgrund gleicher oder ähnlicher Wahrnehmungen der 
jeweiligen psychischen Systeme entstehen zwischen Individuen Gemeinsamkeiten in der 
Medienaneignung – unabhängig davon ,ob sie kommuniziert werden. Somit kann sich 
Beobachtung im Bewusstseinssystem vollziehen, sie ist nicht auf die Operationsform der 
Kommunikation angewiesen. Schmidt geht einen Schritt weiter, indem er darauf verweist, dass 
Medienangebote die Bereiche Kognition und Kommunikation verbinden (Schmidt 1999, S. 293). 
Um zu einer Erkenntnis von Beobachtungen zu gelangen, ist es hingegen notwendig und somit 
aus forschungspraktischer Perspektive unumgänglich, dass diese in sozialen Systemen 
kommuniziert werden. 
Unter Berücksichtigung der Unterscheidungsdimension Selbstreferenz/Fremdreferenz wird 
deutlich, dass die Fernsehaneignung im Jugendalter, die als Beobachtungsprozess verstanden 
wird, von den Spezifika des jugendlichen Bewusstseinssystems geprägt ist. Das eigene 
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Bewusstein wird als Selbst und alles andere wird als Fremd wahrgenommen. Ist das Fremde in 
der Umwelt des Bewusstseinssystems nicht viabel mit dem Selbst des subjektiven 
Bewusstseinsystems, wird es auch nicht wahrgenommen (vgl. Schmidt 2003, S. 20ff.). Die 
Jugendlichen sehen, wozu sie im Moment der Rezeption in der Lage sind. Dabei handelt es 
sich um ein einzigartiges und flexibles Konstrukt, welches mittels Kommunikation zur 
Performanz gelangt, ohne dabei zu etwas Kohärentem, Statischem zu werden. In weiteren 
sozialen Praktiken wie dem Lesen von Filmrezensionen oder dem Gespräch mit Freunden sind 
jene Konstrukte offen für Wandlungen. Im Folgenden wird der Kommunikationsbegriff auf 
sprachliche Kommunikation beschränkt, wobei sprachliche Akte in weitere soziale Praktiken 
eingebettet sein können. Luhmann verweist auf die besondere Bedeutung der Sprache innerhalb 
unsers Kommunikationsrepertoires hin. »Ebenso wichtig ist, dass Sprache die Reflexivität des 
Kommunikationsprozesses sicherstellt und damit Selbststeuerung ermöglicht« (Luhmann 1987, 
S. 210). Das Subjektverständnis, wonach der Mensch als aktiv handelndes Wesen existiert, 
wird demnach erst durch Sprache möglich. Eine Kommunikation ohne Sprache ist möglich, ein
wesentlicher Bestanteil von Persönlichkeit bleibt ohne sie aber unmöglich: das Moment der 
Selbstreflexivität. Des weiteren bietet Kommunikation mittels Sprache Austausch mit Optionen 
der Anschlussfähigkeit, die auf der Ebene der Kognition nicht möglich sind (vgl. Luhmann 1987, 
S. 210). 
»Sprache ist auch nicht nur ein Mittel der Kommunikation, denn sie fungiert in psychischen 
Systemen auch ohne Kommunikation. Ihre eigentliche Funktion liegt in der Generalisierung von 
Sinn mit Hilfe von Symbolen, die – im Unterschied zur Bezeichnung von etwas anderem – das, 
was sie leisten, selbst sind. Nur in ihrer Funktion als Kommunikationsmedium (…), ist die 
Sprache an Codierung, also an akustische bzw. optische Zeichen für Sinn gebunden« (Luhmann 
1987, S. 137). 
Bei der Sinngebung handelt es sich im Anschluss an vorangegangene Ausführungen um einen 
selbstreferenziellen Prozess. Darüber hinaus kann Sinngebung als Beobachtungsprozess 
gesehen werden, in dem die Sprache zur Bezeichnung der Unterscheidung genutzt wird, was 
bedeutet, dass zwischen Sinnkonstruktion und Sprachgebrauch eine Zirkularität besteht. Auch 
die Systemtheorie erklärt somit schlüssig, wieso nachrezeptive Gespräche für Medienforscher 
von Bedeutung sind: über Sprache erfolgt Sinngebung, welche dann in der Kommunikation 
gleichzeitig zur Performanz gelangt. Über eine Dokumentation der postrezeptiven Diskurse 
kann Wahrnehmung und Sinngebung somit rekonstruiert werden. Dabei handelt es sich um 
eine zentrale Voraussetzung, Aneignungsprozesse zu erforschen. Anknüpfend daran muss 
Sprache als Medium der Sinngebung verstanden werden, was sich mit der vorangestellten 
Definition von Beobachtung – Unterscheidung und Bezeichnung – deckt.
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Das Verständnis der Fernsehaneignung im Sinne der Cultural studies ist also Handeln des 
Zuschauers. Ist es im vorangegangenen Kapitel der Begriff der ausgehandelten Lesart, ist es im 
Kontext der Systemtheorie die subjektive Unterscheidung und Bezeichnung. Da diese sich über 
Selbstreferenz versus Fremdreferenz vollziehen, wird deutlich, dass die Fernsehaneignung von 
den Lebenslagen der Zuschauer geprägt ist. Über das Konzept der Interpretationsgemeinschaft, 
die Studien Morleys, die Beachtung der Gespräche über Fernsehen sowie der Implementierung 
der Diskursanalyse wird die Relevanz kommunikativer Aneignungsprozesse deutlich. Auch im 
system-konstruktivistischen Verständnis werden aufgrund der Definition von Beobachtung 
Gespräche in der nachrezeptiven Phase stärker mitgedacht, wie folgendes Zitat von Luhmann 
verdeutlicht: »Dies ist ohne Sprache kaum möglich, da das bloß wahrgenommene als 
Kommunikation nicht eindeutig genug ist für weitere kommunikative Handlungen« (Luhmann 
1987, S. 210). Hier wird eine qualitative Unterscheidung getroffen zwischen der Wirkung von 
Fernsehinhalten, die bloß wahrgenommen werden und solchen, die im Anschluss20
kommuniziert werden.
Aus konstruktivistischer Sichtweise stellt sich die Frage, wie sich aus individuellen Realitäts-
konstruktionen für andere Individuen anschlussfähige Handlungen bilden. Bezogen auf das 
Modell der Verständigungsgemeinschaften ist die Frage folgendermaßen zu formulieren: wieso 
bilden Individuen mit ihren jeweils autopoietischen, psychischen Systemen kollektive Sinn-
konstruktionen? Hejl entwirft eine Erklärung in Rückkopplung an biologische Systeme (Hejl 
2003). Dabei kommt er zu folgender Schlussfolgerung. 
»Durch die Verknüpfung individueller mit sozialen Realitätendefinitionen, wobei sozial ausge-
arbeitete Festlegungen die individuellen in vielen Bereichen weitgehend ersetzt haben, wurde es 
möglich, biologisches Überleben zu sichern und gleichzeitig Bereiche zu erzeugen, in denen die 
selbstreferentiellen Kapazitäten unserer kognitiven Systeme ihre innovativen Möglichkeiten 
wirksam werden lassen konnten« (ebd., S. 123).
Der Fokussierung auf kollektive Orientierungen, die mit der Wechselseitigkeit zwischen 
individualistischen und kollektivistischen Prägungen begründet wird, folgt eine Aufhebung der 
Dichotomie von Individualität und Kollektivität (vgl. Schmidt 2003, S. 94ff.). Dabei handelt es 
sich nur auf den ersten Blick um einen Widerspruch. Kollektivität wird als konstitutives 
Element von Individualität verstanden, umgekehrt sind – jedoch nicht in einem additiven Sinne 
– individuelle Elemente Bestandteil von Kollektivität. Im Folgenden wird der Begriff der 
20 Anschluss wird hier nicht als zeitliche Zäsur verstanden, sondern bedeutet aufbauend auf die Massen-
kommunikation.
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Kollektivität in diesem Sinne verstanden und nicht als Antipol zur Individualität (vgl. Kap. 
3.1.2 und 4.2.1). Ist der Common sense als Extrakt bisheriger Sozialisation im subjektiven 
Bewusstseinssystem in Form einer Struktur integriert, werden Beobachtungsprozesse in der 
Regel sozial anschlussfähig sein (vgl. ebd., S. 102f.). Während im sozialen System der Massen-
medien die Zuschauer aufgrund ihrer Kommunikation mit den Medien Teil dieses sozialen 
Systems sind, können Medieninhalte Kommunikationsgegenstand anderer sozialer Systeme 
sein. Diese operieren über die Artikulation der Beobachtung der Aktanten. Innerhalb der 
Kommunikationshandlungen können Beobachtungen fassbar gemacht werden. Es handelt sich 
jeweils um eine Beobachtung zweiter Ordnung (vgl. ebd. 1999, S. 287). Abgesehen von der 
Relevanz dieser Prämisse für die Medienforschung ergibt sich daraus eine enorme 
Bedeutsamkeit für den Prozess der diskursiven Fernsehaneignung. Aus Gründen der Stringenz 
wird auch in der Betrachtung aus systemisch-konstruktivistischer Sicht der Begriff des 
Diskurses beibehalten. Dieser ist gleichzusetzen mit sprachlicher Kommunikation in der nach-
rezeptiven Phase, beinhaltet jedoch im Sinne Foucaults den Verweis auf hegemoniale 
Strukturen.
Anschließend soll der Austausch innerhalb der Peergroup fokussiert werden. Diskussions-
würdig erscheint der weitere Umgang mit dem Begriff der Peergroup. Letztlich wird in der 
Kindheits- und Jugendforschung der Terminus als konstante Sozialisationsinstanz verstanden, 
deren Zusammensetzung sich lediglich ändern kann (vgl. Krüger/Thole 1993, S. 461ff.). Im 
Sinne Luhmanns, hört ein soziales System dann auf zu existieren, wenn es nicht mehr operiert. 
»Die Theorie der sich selbst herstellenden, autopoietischen Systeme kann in den Bereich der 
Handlungssysteme nur überführt werden, wenn man davon ausgeht, dass die Elemente, aus denen 
das System besteht, keine Dauer haben können, also unaufhörlich durch das System dieser 
Elemente selbst reproduziert werden müssen« (Luhmann 1987, S. 28). 
Daraus ergibt sich die Konsequenz, dass die jeweilige Gesprächsgruppe als soziales System 
aufhört zu existieren, sobald sie nicht mehr kommuniziert. Da die Aktanten der kleinen 
Gruppen im sozialen System Peergroup dauerhaft eingebettet sind, bleibt dieses System auch 
außerhalb der begrenzten Gespräche weiterhin bestehen. Forschungspraktisch gehe ich davon 
aus, dass die zeitlich begrenzten Diskussionsgruppen nicht als eigenständiges soziales System, 
sondern als Stellvertreter der gesamten Gleichaltrigengruppe zu verorten sind. Anschlussfähig 
daran ist auch die Anlehnung an den Diskursbegriff im Sinne Foucaults (vgl. Kap. 2.1). 
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Mediale Beobachtungen der Jugendlichen werden in der Peergroup kommuniziert und somit 
fassbar gemacht. Die Kommunikation umfasst die Gesamtheit der Beobachtung aller an dieses 
System angekoppelten psychischen Systeme. Bevor es möglich ist, von Beobachtungen zu 
sprechen, trifft das jeweilige Bewusstseinssystem Unterscheidungen. Dabei handelt es sich um 
Kommunikate, verstanden als ausgehandelte mediale Konstruktionen (vgl. Schmidt 2003, S. 
136ff.). Medieninhalte werden als Umwelt über Selbstreferenz/Fremdreferenz wahrgenommen; 
die Unterscheidung lautet: was wahrgenommen wird und was nicht wahrgenommen wird. Die 
Jugendlichen nehmen innerhalb ihres psychischen Systems Fernsehinhalte wahr, erleben 
Gefühle, die im Bewusstseinsprozess bereits mit Sprache belegt werden. Das bedeutet, dass im 
Prozess der Fernsehaneignung das Wahrgenommene auf die jeweiligen Lebenslagen verweist, 
da nur wahrgenommen wird, was für die Jugendlichen anschlussfähig ist. Aufgrund der Selbst-
referenz der Kommunikate sind Rückschlüsse auf zentrale Prozesse des psychischen Systems 
möglich. Diese Überlegungen schließen an die bereits vorgestellte Medienforschung im 
Umfeld des CCCS an (vgl. Kap. 2.1). Es wird erkennbar, dass die Selektivität der Zuschauer 
keiner Beliebigkeit zugrunde liegt. Mediale Merkmale können dabei im Sinne einer Bau-
anleitung bzw. einer Instruktion für das Kommunikat verstanden werden (vgl. Flacke 1994, 
S. 162). An dieser Stelle soll auf das ursprüngliche Forschungsinteresse hingewiesen werden, 
kollektive Aneignungsmuster und deren Genese zu fokussieren. Die vorliegende Untersuchung 
geht davon aus, dass das Gespräch über Beobachtungen und Kommunikate einen validen 
Zugang zur jugendlichen Befindlichkeit bietet. Die Lebenslagen strukturieren aus 
konstruktivistischer Perspektive den Bewusstseinsprozess, sodass sich über die Kommunikate 
aktuelle Strukturdimensionen herausarbeiten lassen. Kollektive Orientierungen haben bereits 
die subjektiven Wahrnehmungen strukturiert und werden über den Austausch von 
Beobachtungen ein wiederholtes Mal konstituiert (vgl. Schmidt 2000, S. 117). Wird die 
definitorische Folie von Kommunikation über nachrezeptive Gespräche gelegt, kommt deren 
hoher Gehalt für die eigene Fragestellung zum Vorschein. 
2.3 Zusammenfassung
Zusammenfassend sollen basale medientheoretische Implikationen dargestellt werden, die als 
forschungsleitend bezeichnet werden können (vgl. Kap. 4). Dabei handelt es sich um den 
Entwurf von Medienaneignung, der sich auf den Cultural studies approach sowie Überlegungen 
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aus systemisch-konstruktivistischer Perspektive beziehen. Als wesentliche Extrakte der zwei 
vorangegangenen Kapitel können folgende Prinzipien herausgearbeitet werden.
1. Die Prämisse der kulturell fundierten Bedeutungskonstruktion durch Produzenten und 
Konsumenten wird determiniert von hegemonialen Kräften und überlässt dem 
Zuschauer und der Zuschauerin in verschiedenen Phasen des Aneignungsprozesses in 
eingeschränktem Maße die Möglichkeit zur Produktion des eigenen Textes (vgl. 
Schmidt 2000; Fiske 1994). Fernsehaneignung wird dabei verstanden als Beobachtung 
und als Prozess der Kommunikatsbildung. Die Vermischung der realen und medialen 
Abbildung findet über das nachrezeptive Gespräch in Form eines Diskurses der 
historischen, sozialen und politischen Zusammenhänge statt. 
2. Aneignung lässt sich in Phasen untergliedern, die sich wechselseitig bedingen und in 
der zeitlichen Abfolge nur schwer voneinander zu trennen sind (vgl. Neumann-Braun 1992, 
S. 83; Mikos 1994, S. 99).
3. Bereits bei der Auswahl des Fernsehprogramms können Verständigungsgemeinschaften
von Bedeutung sein. Aufgrund von Ritualen, dem Kultstatus einzelner Serien innerhalb 
einer Peergroup oder Empfehlungen von Freunden werden Fernsehsendungen gewählt 
(vgl. Mikos 2001 S. 162). Das Individuum greift aufgrund seiner Biografie, Lebenslage 
und der aktuellen Rezeptionssituation aus den angebotenen Inhalten Bruchstücke heraus 
(vgl. Radway 1991). 
4. Beim eigentlichen Rezeptionsprozess handelt es sich um einen Wahrnehmungsprozess, 
der als selbstreferenzielle Unterscheidung zu charakterisieren ist. Die nicht gewählten 
Fragmente werden nicht wahrgenommen und können somit weder im jugendlichen 
Diskurs noch in der wissenschaftlichen Befragung thematisiert werden. Die subjektiven 
Wahrnehmungen knüpfen an mediale und reale Erfahrungen der Zuschauer an (vgl. 
Schmidt 2002). Obwohl jeweils autopoietisch, interpenetrieren soziale und psychische 
Systeme einander, sodass es zu einem Austausch zwischen subjektiven Wahr-
nehmungen und der sozialen Umwelt des Rezipienten kommt. Basis hierfür ist der 
gemeinsame Gebrauch von Sprache sowie die damit verbundene Zuweisung von Sinn. 
Kommunikation als konstitutive Operationsweise sozialer Systeme steht in einem 
Austausch mit Bewusstseinsprozessen. In einem wechselseitigen Sinne sind 
Wahrnehmungsprozesse auf sprachliche Sinnzuweisung angewiesen, damit sie für das 
Individuum viabel werden (vgl. Luhmann 1987, S. 207ff.).
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5. Der nachrezeptiven Phase wird in der Sinngebung eine zentrale Rolle zugewiesen. 
Charakteristisch für diesen Prozess ist die Genese kollektiver Orientierungen der 
Akteure, die im Mittelpunkt der Betrachtung steht. Fernsehaneignung vollendet sich in 
Diskursen und gelangt damit auf die Ebene der Performanz. Ein Diskurs kann sich in 
einem Gespräch offenbaren, sodass die ihm zugrunde liegenden hegemonialen 
Strukturen und Interessen exploriert und über den Diskurs manifestiert werden (vgl. 
Fiske 1999, S. 68f.). Darüber hinaus können Narrationen auf soziale Praktiken 
verweisen, die über verbale Kommunikation hinausgehen. Kontakte, die über Schule 
entstehen, aus denen sich Freundschaften und andere Beziehungsformen entwickeln, 
bieten den Jugendlichen sinnstiftende Interpretationsgemeinschaften an. Abschließend 
soll auf die synonyme Verwendung von Gespräch und Diskurs innerhalb der nach-
rezeptiven Phase verwiesen werden, welche auf dem Verständnis des Aneignungs-
prozess basiert.
Für das eigene methodische Vorgehen lassen sich anhand dieser Prämissen folgende Schluss-
folgerungen ziehen: 
Über ein Gespräch wird die kollektive Aneignungsstruktur des Rezeptionsprozesses sichtbar. 
Ein Rückschluss auf Kommunikate im Sinne von medialen Konstruktionen ist nur in 
sprachlichen Kommunikationshandlungen möglich. Es ist daher vonnöten, nachrezeptive 
Diskurse zu dokumentieren um zu rekonstruieren, wie sich dieser entfaltet. Es wird erkennbar, 
wie sich Interpretationsgemeinschaften bilden. Jugendliche tragen die subjektiv angeeigneten 
Inhalte in die Kommunikation mit Gleichaltrigen. Dabei werden gemeinsame Konstruktionen 
auf Basis subjektiver Wahrnehmungen herausgebildet, sodass sich kollektive Orientierungs-
muster generieren.21 Die Beschränkung des Kommunikationsrahmens auf die Gleichaltrigen ist 
wesentlich für die Betrachtung jugendlicher Wirklichkeitskonstruktionen, die im Sinne von 
Fiske und Schmidt mediale Wirklichkeit beinhalten. Ein solches Verfahren lässt Rückschlüsse 
auf die Lebenslagen der Jugendlichen zu, die die Aneignungsweise prägen. Wie dieses 
Vorhaben methodologisch begründet und methodisch umgesetzt wird, soll an anderer Stelle 
vertiefend diskutiert werden (vgl. Kap. 4).
Aus beiden theoretischen Ansätzen wurden Thesen und Forschungsergebnisse herausgefiltert, 
die für das eigene Erkenntnisinteresse Relevanz besitzen. Dabei kommt es zu einer starken 
Kongruenz der beiden theoretischen Diskurse. Ich bin mir bewusst, dass eine umfassendere 
21 Es handelt sich bei dem hier skizzierten Phasenmodell um einen idealtypischen Entwurf.
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Darstellung der Systemtheorie, des Konstruktivismus sowie des Cultural studies approach in 
grundlegenden Fragen unüberwindbaren Dissens zwischen diesen Ansätzen zutage fördern 
würde. Kritisch angemerkt werden soll an dieser Stelle die Fokussierung auf soziale Kategorien 
in den Studien der Cultural studies. Diese prägen als kollektive Lebenslagen die Selektion, 
Rezeption und Deutung von Medientexten, wodurch die sozialen Zugehörigkeiten häufig als 
Parameter im Medienaneignungsprozess bemüht werden. Lediglich Fiske distanziert sich von 
diesem Modell, was in seinem Begriff »the people« deutlich wird (Fiske 1987, 1994). Mit 
diesem Paradigma lässt sich ein Widerspruch zu dem stark subjektiv ausgerichteten Konstrukti-
vismus aufzeigen. Da es sich bei der Ausdifferenzierung des Publikums nach sozialen 
Kategorien um eine artifizielle Homogenisierung des Publikums nach Gruppen handelt, 
erscheint mir der konstruktivistische Entwurf anschlussfähiger an soziale Wirklichkeiten. 
Fraglich erscheint, inwiefern das Medienhandeln von Jugendlichen überhaupt in individuellen 
Aneignungsmuster erfasst werden kann (vgl. Kap. 4.2.1). Das Konstrukt der Kollektivität soll 
über den bereits eingeführten Terminus der konsensuellen Wahrnehmung an den Konstrukti-
vismus angekoppelt werden. Diese Ausführungen entsprechen Luhmanns Entwurf eines 
operativen Konstruktivismus (vgl. Luhmann 2004, S. 17). Über die Interpenetration des 
psychischen Systems, als Rahmung für Wahrnehmung, durch das soziale System, als Rahmung 
für Kommunikation, wird ein Konsens ausgehandelt. Lediglich auf den ersten Blick erscheinen 
Individualität und Kollektivität als Gegensätze. Da individuelles Handeln über die soziale 
Umwelt bestimmt ist und umgekehrt, sind beide Momente eng miteinander verknüpft und 
stehen in Wechselwirkung zueinander. Die Überlegungen von Schmidt verdeutlichen über die 
strukturelle Kopplung diesen Austausch sowie die Korrespondenz zwischen individueller 
Aneignung und kollektiven Orientierungen (vgl. Schmidt 2003, S. 94ff.).
Nicht überwunden erscheint mir dennoch die Diskrepanz zwischen den zentralen Aussagen der 
beiden Theorieansätze. Während aus systemisch-konstruktivistischer Sicht Übereinstimmungen 
ausgehandelt werden, erscheinen in einigen Studien des Cultural studies approach die sozialen 
Kategorien wie Ethnie, Gender, soziale Herkunft, Bildung – fast in einem deterministischen 
Sinne – Medienaneignung zu bestimmen (vgl. Morley 1986; Radway 1991). Meines Erachtens 
ist es wichtig, hier die Entstehungsgeschichte des Cultural studies approach und sein zentrales 
Anliegen aufzugreifen. Den Wissenschaftlern ging es jeher um die Enttarnung hegemonialer
Strukturen und die Formung oppositioneller Umgangsweisen zur Stärkung der Menschen, 
deren Teilhabe an gesellschaftlichen Prozessen beschränkt ist. Es handelt sich um einen 
politischen Ansatz, dessen Fokus auf gesellschaftlichen Machtverhältnissen liegt. Aus diesem 
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Grund ist die soziale Kategorisierung von Zuschauergruppen legitim, stellt aber eine 
Verkürzung sozialer Realität dar und richtet den Blick auf Differenzen. Ebenso wird dabei ein 
weiteres Anliegen vernachlässigt, welches auf die Ursprünge im Sinne von Raymond Williams 
zurückgeht (vgl. Williams 1958, zitiert nach Bromley/Göttlich/Winter 1999, S. 57ff.). In der 
Debatte um den Kulturbegriff und die Exploration des Begriffs der Populärkultur ist die 
Überwindung der Polarität einer Kultur der Arbeiterklasse gegenüber der bürgerlichen Kultur 
sein zentrales Anliegen. In der hier vorgelegten Studie soll der Blick auf Gemeinsamkeiten 
zwischen unterschiedlich verorteten Gruppierungen liegen, ohne das Anliegen, hierarchische 
Machtverhältnisse zu erkennen und darzustellen, aus dem Blick zu verlieren. Gleichzeitig soll 
dadurch die Existenz einer Common culture jenseits von Bildungs- und Geschlechter-
differenzen entwickelt werden. Resümierend ergibt sich daraus, dass eine konstruktivistische 
Perspektive auf Medienaneignung als fruchtbare Erweiterung des Cultural studies approach 
betrachtet wird und, wie dargestellt, sinnhaft mit diesem Konzept verknüpft werden kann.
Die theoretischen Ansätze zur Fernsehaneignung richten den Blick auf die Lebenswelt der 
Zuschauer. Der Motivation, Fernsehen zu schauen sowie der Einbettung der Tätigkeit und 
Implementierung der Themen im Alltag werden vorrangig Beachtung geschenkt. Aus diesem 
Grund erscheint es unerlässlich, die Mädchen und Jungen und ihren Alltag in den Vordergrund 
der Betrachtung zu stellen.
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3. Jugendliche und Fernsehen 
»Vielmehr haben sie eine Fähigkeit entwickelt, 
Medien sinnvoll in ihre eigene Lebenswirklichkeit
zu integrieren, auch wenn 
dieses praktische Wissen als eine Alltagskompetenz
nicht in dem Maße diskursiv reflektiert ist, 
wie die Kompetenz von professionellen Experten« 
(Hepp 1999, S. 201).
Das Verhältnis der Jugend zum Fernsehen steht im Mittelpunkt des folgenden Kapitels. 
Anknüpfend an das vorangegangene Kapitel gehe ich hier von einer Aktivität der Zuschauer aus 
(vgl. Vollbrecht 2001, S. 113ff.). Aus diesem Grund wird der Fokus im Folgenden auf die 
Lebenslagen der fokussierten Rezipienten gerichtet. Ob die Lebensphase Jugend dabei aus 
psychologischer oder soziologischer Perspektive betrachtet wird, ob intersubjektive 
Entwicklungsprozesse oder sich wandelnde Rollenmuster fokussiert werden – diese Lebensphase 
ist als eine Zeit der Unsicherheiten und Umbrüche zu bezeichnen (vgl. Behnken u.a. 1991, S. 165ff.; 
Hurrelmann 1997; Erikson 1966; Reinders 2002, S. 15f.; Sander/Vollbrecht 2000). 
Phänomenologisch ist die Jugendphase einem starken Wandel ausgesetzt, da sie von 
gesellschaftlichen Erwartungen und Anforderungen, die ein handlungsfähiges, erwachsenes 
Subjekt auszeichnen, abhängig ist (vgl. Kap. 3.1). Jugendliche in unterschiedlichen Lebenslagen 
sind in der Regel den Herausforderungen gewachsen, die an sie gestellt werden (vgl. Hurrelmann 
1997, S. 198ff.; Andresen 2005, S. 14). Es stellt sich die Frage, inwiefern Mädchen und Jungen 
das Fernsehen als Ressource zur Bewältigung von Aufgaben der jugendlichen Lebenswelt 
nutzen. Zunächst stehen die jugendlichen Rezipienten unter besonderer Berücksichtigung der 
Anforderungen, die an sie gestellt werden, im Mittelpunkt der Auseinandersetzung. Daran 
anschließend sollen die zentralen Erkenntnisse über die jugendliche Lebenswelt an den 
Fernsehumgang der Heranwachsenden angekoppelt werden.
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3.1 Lebensphase Jugend und normative Anforderungen
Zunächst bleibt festzuhalten, dass es nicht möglich ist, von der Jugend zu sprechen – auch wenn 
im weiteren Verlauf der Eindruck entstehen mag, es handele sich bei den Jugendlichen um eine 
homogene Gruppe. Jugend ist als soziales Konstrukt zu verstehen und somit Wandlungs-
prozessen ausgesetzt (vgl. Andresen 2005, S. 14f.). So wie gesellschaftliche Prozesse zu einer 
Pluralisierung von Familien- und Lebensformen führen, ist die Gestalt verschiedener 
Lebensphasen, auch wenn sie an entwicklungsspezifische Vorgänge22 gebunden ist, durch 
Varianz gekennzeichnet. Insbesondere an dem (Selbst)Verständnis von Jugend im vergangenen 
Jahrhundert werden Wandlungsprozesse erkennbar (vgl. ebd., S. 30ff.; Ferchhoff 2000, S. 32ff.). 
Es handelt sich um eine sehr junge Lebensphase, die sich durch Pluralisierungsprozesse, eine 
kontinuierliche Ausdifferenzierung sowie die daraus resultierende Heterogenität auszeichnet. Als 
eine Form eines Experimentierraums bleibt sie seit Beginn des 19. Jhdt. dem bürgerlichen 
männlichen Nachwuchs vorbehalten. Bedingt durch Industrialisierung, Verstädterung sowie die 
zunehmende Bildungsbeteiligung von Mädchen entwickelt sich Jugend zu einem Phänomen, an 
dem seit den 1950/60er Jahren alle Bevölkerungsgruppen teilhaben (vgl. Roth 1983; 
Bilden/Diezinger 1993; Popp 1994). Aufgrund des Erstarkens von Jugend seit Ende der 1950
Jahre erfolgt eine intensive soziologische und pädagogische Auseinandersetzung sowie 
Charakterisierung der Heranwachsenden in den folgenden Jahrezehnten (vgl. Ferchhoff 2000, 
S. 59ff.; Abels 2000). Verbunden hiermit ist auch eine Neupositionierung der Jugendforschung, 
in der insbesondere Merkmale und Aufgaben dieser Lebensphase eruiert und untersucht werden 
(vgl. Andresen 2005). In diesem Kontext wird der Begriff der Individualisierung seit den 1980er 
Jahren zur Beschreibung der Lebenssituation der Jugendlichen herangezogen (vgl. Beck 1986; 
Heitmeyer/Olk 1990; Ferchhoff 1995). Daran anschließend wird eine Verlängerung und 
Pluralisierung der Jugend postuliert, sodass Scherr vorschlägt, von Jugend(en) ausschließlich im 
Plural zu schreiben (vgl. Scherr 2006). Schroer attestiert der Jugendphase eine Unschärfe und 
Verflüssigung, welche er mit den Konsequenzen einer veränderten Wirtschaft und zunehmenden 
Digitalisierung begründet (vgl. Schroer 2004). Die beschriebene Unschärfe sowie diverse 
konkurrierende Konzepte von Jugend lassen sich damit begründen, dass es sich um eine Denk-
figur (Andresen 2005, S. 12ff.) handelt, die es immer wieder neu zu entwerfen gilt. Eine solche 
Unklarheit erfordert zunächst eine Definition von Jugend.
22 Betrachtet man hier die kontinuierliche Vorverlagerung der Geschlechtsreife deutscher Jugendlicher, wird 
deutlich, dass sich auch endogene Reifungsprozesse nicht losgelöst von sozialen Prozessen vollziehen.  
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3.1.1 Was ist Jugend?
Aus Gründen der Transparenz soll ein Versuch unternommen werden, die Lebensphase Jugend 
im Sinne des eigenen Verständnisses und somit als Basis der vorliegenden Untersuchung zu 
definieren. Dadurch erfolgt eine Normalitätskonstruktion, die in individuellen Biografien nur 
schwer zu finden sein wird. Der Beginn der Jugendphase lässt sich mit dem Eintritt in die 
Pubertät gleichsetzen (vgl. Baacke 1976, S. 40; Hurrelmann 1997, S. 31ff.; Reinders 2002). Da 
es sich um einen biologischen Reifeprozess handelt, kann diese Zäsur über körperliche 
Veränderungen definiert werden und liegt zwischen dem 11. und 13. Lebensjahr (vgl. Baacke 1976, 
S. 43). Schwieriger wird es, den Moment festzulegen, an dem der Übergang in das Erwachsenen-
leben erfolgt. Hier liegen die Vorschläge von Soziologen und Psychologen zum Teil um mehr als 
zehn Jahre auseinander. In Anlehnung an Dreher/Dreher entwirft Hurrelmann ein Modell, in dem 
die Abgrenzung zum Erwachsenenalter mittels jugend- und erwachsenenspezifischer Aufgaben 
(vgl. Dreher/Dreher 1985; Hurrelmann 1997, S. 42ff.) erfolgt. Sein Hinweis, die Jugendphase als 
abgeschlossen zu betrachten, wenn die vier Statuspassagen Familie und Partnerschaft, Beruf, 
Konsum sowie Werte und Normen erfolgreich durchlaufen sind, erscheint mir trotz Plausibilität 
schwer nachvollziehbar. Sozialwissenschaftler weisen auf die individuellen Konsequenzen 
gesellschaftlicher Wandlungsprozesse hin, die das Modell brüchig werden lassen (vgl. 
Eickelpasch/Rademacher 2004, S. 16ff.). Demnach haben junge Menschen, die aufgrund einer
sehr langen Ausbildungsphase sehr spät ins Berufsleben einsteigen, erst mit Ende zwanzig die 
Möglichkeit, erwachsen zu werden. Auch für die Bereiche Familie und Partnerschaft, Politik und 
Konsum lassen sich viele Lebensformen und -entwürfe nennen, die dem Modell widersprechen, 
sodass der Verweis auf Ausnahmen hier nicht greift. Das Verschwinden von standardisierten 
Biografien, das bereits seit zwanzig Jahren in der Sozialwissenschaft postuliert wird (vgl. Beck 1986; 
Heitmeyer/Olk 1990), schließt es aus, Anforderungsziele, die zugleich Lösungsmuster 
implizieren, zur Gestaltung einer (Normal-) Biografie zu formulieren.23 In Anbetracht 
individualisierter und pluralisierter Lebensformen wird deutlich, dass die pädagogische 
Trennung von Normalitätskonstruktionen und den dazugehörigen Abweichungen schwer 
aufrecht zu erhalten ist. 
»Aus der früher geordneten Statuspassage bei erwartbarer sozialer Integrations- und erreichbarer 
Berufsperspektive ist ein kontingenter Bewältigungsraum geworden, in dem Entwicklungs- und 
Identitätsprobleme erneut freigesetzt werden, so dass die Jugendzeit für manche 25-Jährigen immer 
noch nicht beendet scheint, obwohl sie doch vom Lebensalter her längst vorbei ist. Dabei handelt es 
sich aber weniger um eine ›Verlängerung‹ der ›Jugendphase‹, welche diese Zeit des junge 
23 An dieser Stelle muss darauf verwiesen werden, dass Normalbiografien immer Entwürfe sind, die zu keiner Zeit 
die Lebensverläufe der Menschen in ausreichendem Maße erfassen konnte.
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Erwachsene-Seins zwischen dem 18. und 30. Lebensjahr konstituiert, sondern um die Entgrenzung 
des Statusübergangs, der für einen großen Teil der jungen Leute heute gleichermaßen risikohaft 
wie experimentell offen ist« (Böhnisch 2004, S. 183). 
Böhnisch verdeutlicht hier die Problematik der Abgrenzung des Jugendstatus zum Erwachsenen-
status. Begründet wird diese mit der Pluralisierung von Lebenslagen, die gerade für junge 
Menschen weitereichende Konsequenzen aufwirft (vgl. Kap. 3.1.2). In den letzten Jahren 
verweisen Forscher (vgl. Achternberg 2000; Breitenbach 2000) auf die Gefahr, die ein starres 
Verständnis von Jugend als soziale Kategorie mit sich bringt. So betrachtet Achternberg (2000) 
eine äußere Abgrenzung als fragwürdig.24 Jene Definitionsversuche sind jedoch geeignet, die 
grundsätzliche Veränderbarkeit von Lebensphasen zu betonen, Jugend als soziale Konstruktion 
explorieren sowie die individuellen Gestaltungsweisen der Akteure herauszuheben. An dieser 
Stelle soll auf eine allgemeingültige Altersbeschränkung der Jugendphase verzichtet werden, da 
zwar wichtige Ansätze existieren, die den Übergang ins Erwachsenenalter beschreiben, diese 
jedoch nicht in ausreichendem Maße von empirischen Studien belegt werden (vgl. Fuchs-
Heinritz 2002). Ist im Folgenden von der Gruppe der Jugendlichen die Rede, meine ich junge 
Menschen bis zu einem Alter von ca. 20 Jahren. Diese Definition soll ausschließlich Basis für 
das Verhältnis von Jugend und Fernsehen und dem Erkenntnisinteresse der vorliegenden Studie 
darstellen. Folgende Überlegungen liegen dieser zugrunde: 
Auch Jugendliche mit einer »gebrochenen« Schulbiografie haben bis zu diesem Zeitpunkt ihre 
Schulzeit absolviert. Jugendliche mit Haupt- oder Realschulabschluss haben zu diesem Zeitpunkt 
möglicherweise bereits eine Ausbildung absolviert und sind ins Berufsleben gestartet bzw. 
könnten starten. Unter Rückgriff auf die Ausbildungssituation schenkt diese Zäsur dem Wechsel-
spiel von Entwicklungsprozessen und Umwelt ausreichend Beachtung. Die historische 
Entwicklung von Jugend zeigt den starken Einfluss gesellschaftlicher Rahmenbedingungen auf 
die Konstitution dieser Lebensphase auf (vgl. Zinnecker 1987; Ferchhoff 2000). Die Schule wird 
dabei als »Kristallisationskern« bezeichnet, da sie eine gewisse Freisetzung von Verantwortlich-
keit, Arbeit und Familie und insbesondere eine Einbindung in die Gleichaltrigenkultur 
ermöglicht (vgl. Sander/Vollbrecht 2000, S. 7f.). Versucht man, einen Kern der Jugendphase zu 
benennen, so trifft eine solche Zuweisung am stärksten auf die Gruppe der 14- bis 16-Jährigen25
zu. Zum einen sind diese Mädchen und Jungen institutionell noch nicht in die Erwachsenenwelt 
24 Achternberg kritisiert insbesondere die vorab festgelegten Untersuchungsgruppen von empirischen Jugend-
studien, die so qua Alter eine Definition von Jugend produzieren, die möglicherweise nicht mit dem eigenen 
Verständnis der Probanden einhergeht.
25 Es handelt sich um eine ungefähre Altersangabe, die sich am Alter der Schülerinnen und Schüler orientiert, die 
die letzten Klassen der Sek. I der verschiedenen Schulformen besuchen.
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übergetreten, zum anderen stellt diese Altersspanne für viele Mädchen und Jungen die Zeit 
beruflicher Orientierung dar, die mit starken Verunsicherungen verbunden ist. Verunsicherungen 
zu ertragen, Entscheidungen zu treffen – für einige Jugendliche geschützt durch den Mantel der 
Unverbindlichkeit – kann als Charakteristikum von Jugend herausgearbeitet werden (vgl. 
Abels 2000, S. 84). 
Um Aussagen über die Denkfigur Jugend zu treffen, untersuchen Studien Lebensentwürfe, 
Präferenzen und Orientierungen. Insbesondere sei auf die Jugendstudien der Deutschen Shell 
verwiesen (vgl. Jugendwerk der deutschen Shell 200626). Diese seit etwa 50 Jahren wieder-
kehrende Untersuchung gibt m.E. nur Tendenzen wieder, doch erscheint es mir im Hinblick auf 
die eigene Untersuchung sinnvoll, auf zentrale Ergebnisse hinzuweisen. Hilfreich für die eigene 
Studie erscheint mir, dass die Shell-Studie zum einen aktuelle Daten über die Trends zur Befind-
lichkeit einer Generation zusammenfasst, wenn auch nicht erklärt. Zum anderen trägt sie als 
vielzitiertes Organ exemplarisch zum alltäglichen Wissen über Menschen und soziales Verhalten
sowie zur Konstruktion der sozialen Realität und der alltäglichen Lebenswelt von Mädchen und 
Jungen bei. Sie kann als ein Spiegel für einen Common sense über Jugend betrachtet werden. 
Auf zwei zentrale Ergebnisse soll an dieser Stelle hingewiesen werden. Anknüpfend an die 
OECD-Studien wird in der aktuellen Shell-Studie der Zusammenhang zwischen sozialer 
Herkunft und Schulerfolg, bzw. Misserfolg aufgezeigt (vgl. Shell-Studie 2006, S. 66f.; 
Deutsches PISA-Konsortium 200127). Darüber hinaus attestiert sie Mädchen und Jungen starke 
Unterschiede im Wertebewusstsein (vgl. Shell-Studie 2006, S. 175ff.).28 Hierbei wird deutlich, 
dass die Kategorien Geschlecht, Bildung und soziale Herkunft eine gewichtige Rolle in der 
Betrachtung von Jugend(en) spielen. 
Nach einer ersten Annäherung an den Begriff Jugend wird der Schwerpunkt im folgenden 
Kapitel auf die Sozialisation der Heranwachsenden und die darin enthaltenen Anforderungen der 
Gesellschaft gerichtet. Diese Fokussierung erscheint angesichts des vorgestellten Verständnisses 
von Medienaneignung unumgänglich: deren beschriebene Implementierung in den Alltag (vgl. 
Mikos 1992, S. 540) als Element der nachrezeptiven Phase verweist auf eine Rückkopplung der 
26 Im folgenden zitiert als Shell-Studie 2006
27 Im Folgenden zitiert als PISA-Studie 2000
28 Studien, die Geschlechterdifferenzen herausarbeiten, implizieren m.E. jene bereits durch entsprechende Frage-
stellungen. Ein Beleg dafür erscheint mir das einführende Kapitel der Autoren, in dem auf die geschlechts-
spezifische (!) Lebensführung eingegangen wird (vgl. Shell-Studie 2006, S. 36f.). Aus diesem Grund werden 
die Ergebnisse unter Vorbehalt rezipiert, aufgrund ihrer öffentlichen Wirkung jedoch als bedeutsam eingestuft 
(vgl. Kap. 3.1.3).
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Fernsehinhalte sowie der Rezeptionspraktiken an existenzielle Themen der Mädchen und Jungen 
(vgl. Kap. 2.1).
3.1.2 Normative Anforderungen und Identitätsentwicklung
So wie den Jugendlichen die allgemeine Aufgabe zuteil wird, den Übergang in eine berufliche 
Tätigkeit zu bewältigen, existieren in speziellen Lebensbereichen Anforderungen, die an die 
Heranwachsenden gestellt werden. Neben Definitionen der äußeren Gestalt der Jugend lässt sich 
in der Jugendforschung ein großes Spektrum an Ansätzen zur Sozialisation im Jugendalter (vgl. 
Abels 2000; Ferchhoff 2000) erkennen. Aus unterschiedlichen Perspektiven werden dabei 
Krisenhaftigkeit (vgl. Erikson 1966), Umbrüche, Auseinandersetzung mit normativen An-
forderungen (Breitenbach 2000; Fritzsche 2003) und Entwicklungsaufgaben (vgl. Havighurst 1972; 
Hurrelmann 1997; Reinders 2002) als wesentliche Merkmale in den Fokus genommen. Trotz der 
Entgrenzung von Jugend sind die Heranwachsenden weiterhin mit Anforderungen konfrontiert, 
denen sie sich stellen und die sie auf sehr unterschiedliche Art und Weise lösen müssen. 
Letztlich handelt es sich dabei, um die bereits von Hurrelmann (1997, S. 46ff.) heraus-
gearbeiteten Bereiche Familie, Beruf, Konsum, Werte und Normen. In Hurrelmanns Konzept 
entsteht der Eindruck, dass am Ende einer erfolgreichen Bewältigung normativer Anforderungen 
jeweils eine klar definierte Lösung steht.29 Nicht nur die gesellschaftlichen Normen sind 
veränderbar, sondern das Subjekt hat die Option, Übergänge individuell zu meistern, sodass 
Bewältigungsstrategien der Jugendlichen von Erwachsenen nicht unweigerlich als Lösungen 
wahrgenommen werden. In den Entwurf muss ein erweitertes Verständnis von Bewältigung 
integriert werden. Wesentlich für die Gestaltung der Jugendphase ist, dass die Akteure zur 
Bewältigung nicht ausschließlich auf hegemoniale Strukturen und Strategien zurückgreifen und 
somit nicht nur angebotene Lösungswege betreten können. Auch Breitenbach erkennt inhaltliche 
Merkmale von Bewältigungsstrategien, wie 
»Ausbau von Selbstreflexivität, veränderte Verhandlung und Gestaltung sozialer Beziehungen in 
Familie und Peergroup, jugendkulturelle Verortung, Gestaltung eines Zukunftsplanes« 
(Breitenbach 2000, S. 10).
Ihre offen gehaltenen Kategorien lassen individuelle Lösungswege zu, die pluralisierte Lebens-
formen ermöglichen. Aus diesem Grund werden im Folgenden jene Anforderungen als 
Merkmale der Sozialisation von Jugendlichen verstanden (vgl. Kap. 5.2). Betrachtet man 
29 Diese Vorstellung findet sich ebenfalls in dem Konzept von Jugend bei Erikson wieder (vgl. Erikson 1966). 
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Konzepte und Aufgaben von Jugend, steht die Identitätsbildung im Zentrum, da die Mädchen 
und Jungen aufgefordert sind, in verschiedenen Lebensbereichen ihren eigenen Weg zugehen, 
was als Identität zusammenzufassen ist (vgl. Meulemann 2002, S. 110). Daher sei hier eine 
Definition des zugrundeliegenden Verständnisses von Identität angeführt. Das traditionelle Bild 
einer stabilen Ich-Identität, die sich in der Jugendphase konstituiert und die es danach ein Leben 
lang zu bewahren und zu stabilisieren gilt, kann als überholt bezeichnet werden. 
»Identität als Frage der adoleszenten Einfädelung in eine wohlorganisierte Gesellschaft ist zu einer 
nicht enden wollenden Aufgabe geworden, die völlig losgelöst ist von einer spezifischen Lebens-
phase« (Keupp u.a. 2002, S. 72). 
Im Anschluss an Keupp stellt Jugend dennoch weiterhin ein zentrales Moment im Prozess der 
Identitätsbildung dar (ebd., S. 82). Gründe hierfür sind:
1. Die Jugendlichen sind beim Verlassen der Kindheit aus entwicklungspsychologischer 
Perspektive erstmalig in der Lage, sich reflexiv mit sich und ihrer Umwelt auseinander-
setzen (vgl. Piaget 1973).
2. Bausteine, die als ineinandergreifende oder parallele Elemente und Ressourcen eines 
Identitätsentwurfs gesehen werden, sind für die Jugendlichen in dieser Lebensphase 
erstmalig zugänglich, z.B. intensive Kontakte außerhalb der Herkunftsfamilie, erste 
sexuelle Erfahrungen, berufliche Orientierung.
3. Gleichzeitig wird von den Jugendlichen erwartet, sich in Lebensbereichen des Er-
wachsenenalters zu engagieren und einzurichten, sich (dort) einen Platz zu verschaffen. 
Auf formaler Ebene müssen die Jugendlichen sich in dieser Phase beruflich orientieren 
oder diese Entscheidung hinausschieben, was dann wiederum auf informeller Ebene zu 
Sanktionen führen kann. Nicht nur innerhalb der Peergroup, auch in der Erwachsenen-
generation der Herkunftsfamilie wird als »normal« betrachtet, dass die Jugendlichen 
sexuelle Erfahrungen machen, wobei darauf hingewiesen werden muss, dass die 
Anforderungen im Einzelfall stark von der Lebenswelt der Mädchen und Jungen deter-
miniert werden (vgl. Popp 1996, S. 32f.). Neben den Erwartungen, dass die Jugendlichen 
»erwachsene« Aufgaben übernehmen, sind meist Rahmungen der Bewältigung 
vorgegeben.
4. Den Jugendlichen eröffnen sich im Sinne eines Moratoriums Experimentierräume, die 
auch Formen abweichenden Verhaltens zulassen.30 Neben den eher institutionellen Orten 
30 Das Phänomen des jugendlichen Moratoriums lässt sich für alle Jugendgenerationen herausarbeiten, wenn es 
sich auch in sehr unterschiedlichen Ausprägungen gestaltet (vgl. Erikson 1966).
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wie Jugendzentren bieten jugendkulturell verankerte Räume die Möglichkeit, sich in 
Verhalten und Kleidungsstil auszuprobieren. Der verstärkte Zugang zu Medien und 
Konsumgütern sowie die kreative Aneignung dieser Angebote ermöglichen Ab-
weichungen von Erwartungen und Normen (Willis u.a. 1991; Hoffmann 2004). Ein 
Raum, der für die Jugendlichen in den vergangenen Jahren als Forum des eigenen 
Rollenexperimentes immer stärker an Bedeutung gewinnt, ist das Internet (vgl. 
Androutsopoulos 2003; von Gross 2006). 
Der Versuch, Identität zu definieren, richtet den Fokus auf gesellschaftliche Wandlungsprozesse. 
Begreift man die Gegenwart als das Zeitalter der Postmoderne, dann ist von einer Verfassung 
radikaler Pluralität auszugehen, die mit einer Dezentrierung des Subjekts verbunden ist. Auf 
diesem Hintergrund werden in den vergangenen Jahren diverse Identitätskonzepte erarbeitet, 
deren Gemeinsamkeiten folgendermaßen zusammengefasst werden können (vgl. Eickelpasch/ 
Rademacher 2004, S. 9ff.): 
Sinngebung und Identitätsbildung werden als private Angelegenheit gewertet. Darüber hinaus 
erfolgt eine Abkehr vom ich-starken, souveränen Subjekt aufgrund einer pluralisierten, fragmen-
tierten und widersprüchlichen Alltagswelt. Aufgrund der Zersplitterung großer kollektiver 
Zugehörigkeiten wie Nation, Kultur, Ethnie und Geschlecht prägen stärker individuelle Lebens-
läufe und Entwürfe die Identitätsmodelle.
Das Konzept der Bastelmentalität entwirft ein Identitätenmodell als individuelle Lebenscollage, 
die aus dem verfügbaren Repertoire vorgefertigter Sinnnagebote und Stil-Pakete zusammen-
gestellt wird (vgl. Gross 1985). Demnach erzwingt die Erfahrung einer widersprüchlichen, 
zerrissenen Alltagswelt keineswegs ein fragmentiertes, zerrissenes Selbst. Die sogenannte 
Bastel-Existenz geht noch einen Schritt weiter, die Lebensgestaltung wird im Entwurf ohne 
Vorschriften und Normen gedacht (vgl. Hitzler/Honer 1994). Das bedeutet mehr Spielräume und 
Optionen, da weniger vorgefertigtes Material zur Verfügung steht. Dabei stellt das stilisierende 
Sinnbasteln ein »zwischen Dilettantismus und Genialität changierendes Werken und Wirken« 
(ebd., S. 310) dar – insbesondere in Abgrenzung zum Begriff des Konstruierens, das eine 
Anleitung und einen festen Plan nahe legt. Mit dem Begriff der sogenannten Patchwork-Identität
wird bereits der Fokus auf den gestalterischen Aspekt der Identitätsbildung gerichtet. Dieses 
Modell knüpft an Jugendstudien der 1980/90er Jahre an (vgl. Willis 1991; Ferchhoff 2000), in 
denen bereits auf das kreative Potenzial der Jugendlichen im Umgang mit Medien und Konsum-
güter verwiesen wird. Keupp und sein Forscherteam arbeiten als wichtige Merkmale einer 
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gelungenen Identität Kohärenz, Anerkennung und Authenzität heraus. Damit beschreiben sie 
ebenfalls verschiedene Modi der alltäglichen Identitätsarbeit (vgl. Keupp u.a. 2002, S. 266f.). 
Das bedeutet, dass eine gelungene Balance verschiedener Aushandlungsformen eine Basis für 
eine gelungene Identität darstellt. Der Entwurf des flexiblen Menschen richtet den Fokus auf 
ökonomische und kulturelle Wandlungsdynamiken (vgl. Sennett 1998; Bauman 1997). Sennett 
richtet seinen Fokus auf veränderte Arbeitsformen und arbeitet so heraus, welche individuellen 
Risiken und Belastungen sich aus einen postmodernen Identitätskonzept ergeben (vgl. Sennett 1998, 
S. 159ff.). Wurzellosigkeit und Zerrissenheit aufgrund sozioökonomischer Umbrüche verhindern 
dabei eine selbstbestimmte Lebensführung, da sich die Individuen in einem Zwangszustand 
befinden. Ebenso lassen sich postmoderne Lebensstrategien wie wechselnde Selbst-Entwürfe, 
Gegenwartsorientierung und Vermeidung von Festlegung nennen (vgl. Bauman 1997, S. 145ff.). 
Das Paradigma einer stabilen Ich-Identität weicht der Annahme einer fließenden Vielfalt 
möglicher Identitäten. Aufgrund der Aufsplitterung des Subjekts durch Zerschmelzung 
soziokultureller Identitätsgarantien wie Geschlecht und Ethnie als Kernbestände unserer 
Identitätskonstruktionen entsteht ein Konglomerat an Identitäten. Gleichzeitig ermöglicht und 
forciert ein postmodernes Identitätenkonzept dessen Herauslösung aus vorgefertigten und starren 
Identitätsangeboten (Eickelpasch/Rademacher 2004, S. 27f.). 
Die hier skizzierten Konzepte enthalten sowohl Chancen als auch Risiken für das jeweilige 
Individuum und somit auch für Jugendliche (vgl. Heitmeyer/Olk 1990). Als Chance soll der 
»Zugewinn kreativer Lebensmöglichkeiten« (Keupp zitiert nach Eickelpasch/Rademacher 2004, 
S. 28) genannt werden. Durch die hier ebenfalls skizzierten gesellschaftlichen Entwicklungen 
besitzen mehr Menschen wachsende Wahl- und Entscheidungsmöglichkeiten. Die Vielfalt der 
Teilidentitäten – berufliche Identität, soziale Identität, Geschlechtsidentität, sexuelle Identität –
ermöglicht einen offenen Lebensentwurf, in welchem sich diverse Handlungsoptionen vereinigen 
lassen. Darüber hinaus kann die erforderliche Basteltätigkeit als Ausdruck schöpferischer Potenz 
gewertet werden, womit das permanente Schaffen an der eigenen Identität eine Förderung (und 
Forderung) allgemeiner Lebenskompetenz bedeutet (vgl. Keupp u.a. 2002, S. 281ff.). Im Gegen-
satz dazu lassen sich die hohen Anforderungen an das Individuum als Risikofaktoren verorten. 
Die Aneignung der erforderlichen Fähigkeit zur Verknüpfung und Kombination multipler 
Realitäten wird nie abgeschlossen sein und immer wieder große Anstrengungen erfordern. Das 
Individuum ist auf ein kontinuierliches matching zwischen innerer und äußerer Welt angewiesen, 
was ein hohes Maß an Selbstreflexivität erfordert (vgl. Hall 1994; Keupp u.a. 2000, S. 30). Die 
wechselnde Identifikation mit einzelnen Teilidentitäten impliziert nicht nur eine Erweiterung von 
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Handlungsoptionen, sondern auch die Gefahr widersprüchlicher Identitäten. Ein solches 
Identitätenmodell kann m.E. auch nicht mit Kreativität und schöpferischem Potenzial gelebt 
werden. Bauman weist darauf hin, dass das breite Spektrum an Wahlmöglichkeiten zu einer 
permanenten Identitätssuche führt, die aufgrund immer neuer Verlockungen nie zu einem 
befriedigenden Lebensentwurf führt (vgl. Bauman 2000, S. 286). Das Modell einer post-
modernen Identität muss als theoretisches Konstrukt gedacht werden, dessen Realitätsbezug es 
immer wieder erneut herzustellen gilt. Trotz der propagierten Wahlmöglichkeiten und -zwänge 
ist darauf hinzuweisen, dass die Optionen, sich Identitäten zu gestalten, aufgrund äußerer 
Zwänge oder subjektiver Ressourcen auch in postmodernen Gesellschaften nicht in gleichem 
Maße allen Menschen zugänglich sind (vgl. Keupp u.a. 2002, S. 278). Hier kann als Beispiel die 
Konstitution von Geschlechtsidentität genannt werden, die innerhalb unserer Wirklichkeits-
vorstellungen in dem System der Zweigeschlechtlichkeit zu erfolgen hat. Hall verweist in der 
Debatte um Wandlungsprozesse auf Konstanzen, die das Individuum produziert und sich über 
soziale Praktiken in der kulturellen und sozioökologischen Umwelt niederschlagen. 
»Dadurch, dass wir uns selbst in diesen kulturellen Identitäten entwerfen, während wir gleichzeitig 
ihre Bedeutungen und Werte internalisieren, sie zum ›Teil von uns machen‹, schließen wir unsere 
subjektiven Gefühle mit den objektiven Stellen, die wir in der sozialen und kulturellen Welt 
besetzen, zusammen. (…) Sie (die Identität, S.K.) stabilisiert sowohl die Subjekte als auch die 
kulturellen Welten, die sie bewohnen, und macht sie beide auf reziproke Weise einheitlicher und 
vorhersehbarer« (ebd. 1994, S. 182). 
Dieser Hinweis scheint zentral in der Frage nach Tempo und Intensität veränderter Identitäts-
konstruktionen. Festzuhalten bleibt, dass es zu einer Verschiebung der Relevanz kollektiver 
Zugehörigkeiten und sozialer Kategorien kommt und weniger zu einem Verlust an Bedeutung. 
Mit dem Terminus der Zersplitterung soll darauf verweisen werden, dass sich aus einer 
einheitlichen kollektiven Zugehörigkeit ein großes Spektrum konkurrierender Angebote 
entwickelt (vgl. Eickelpasch/Rademacher 2004, S. 6f.). Im Sinne von Identitätsangeboten 
können Medien verstärkt Elemente von Identitätsmodellen sein, zumal sie in individualisierten 
Gesellschaften dazu beitragen, kollektive Orientierungen zu konstruieren (vgl. Jurga 1999, S. 130; 
Baacke/Sander/Vollbrecht 1990). Dieser Gedanke ist anschlussfähig an den vorgestellten 
Diskursbegriff nach Foucault (vgl. Kap. 2.1), welcher die Bedeutung gemeinschaftlicher 
Aushandlungsprozesse veranschaulicht. 
Trotz der entworfenen Offenheit und Vielfalt der Lebensentwürfe stehen Mädchen und Jungen 
im Jugendalter bezüglich ihrer Geschlechtsidentität vor dem Dilemma des Identitätszwangs, der 
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sich nur bedingt aufschieben lässt. Auch wenn für die Mädchen Frau werden und für die Jungen 
Mann werden eine eindeutige Anforderung des Jugendalters darstellt, handelt es sich nicht 
zwangsläufig um eine einheitlich-binäre Identitätskonstruktion (vgl. Butler 1991, S. 23; Bilden 
2001). Der Prozess ist gekennzeichnet durch eine Diversität, in der vielfältige Angebote oder 
Zwänge zu einer individuellen Geschlechtsidentität verschmelzen (Keupp u.a. 2002, S. 88). 
Betrachtet man die Geschlechterverhältnisse im Wandel der vergangenen Jahrzehnte, wird die 
Dynamik kollektiver Zugehörigkeiten und Zuordnungen deutlich. Dennoch bilden die polaren 
Zuweisungen männlich und weiblich weiterhin ein wesentliches Strukturprinzip unserer 
Gesellschaft, in welches die Bausteine unserer individuellen Bastelexistenz eingegliedert werden 
müssen (vgl. Hagemann-White 1984 ).31
Das dargestellte Konzept von Identität legt eine radikale Subjektivierung des Individuums  
zugrunde. Doch sagen diese Ansätze wenig über die alltäglichen sozialen Praktiken aus (vgl. 
Keupp u.a. 2002, S. 95). Offen bleibt, wie individuelle Gestaltungskompetenzen sowie die 
notwendigen Fähigkeiten zur Toleranz von Ambiguitäten angewandt werden müssen, um alle zur 
Verfügung stehenden Optionen nutzen zu können. Hierzu soll auf das Konzept des 
Symbolischen Interaktionismus32 zurückgegriffen werden, welches ermöglicht, den Identitäts-
prozess auf der Mikroebene zu betrachten, wobei der Dialog des Individuums mit der Umwelt im 
Zentrum der Betrachtung steht. Die Grundlagen für den Symbolischen Interaktionismus gehen 
auf George Herbert Mead zurück (vgl. Mead 1952). Um menschliches Handeln zu begreifen, 
richtet er seinen Blick weniger auf das einzelne Individuum, sondern auf die Interaktion 
zwischen zwei Akteuren. Er verweist auf den Symbolcharakter von Kommunikation und die 
Bedeutung von Interpretation bzw. Sinngebung33 im Kommunikationsprozess (vgl. Krotz 2003, 
S. 32f.). Innerhalb von Kommunikation führen die Akteure innere Monologe, wobei jeder auf 
der einen Seite bemüht ist, seine Ziele und Interessen auszudrücken. Auf der anderen Seite muss 
jeder in bestimmtem Maße auf die Erwartungen und Zuschreibungen des Gegenübers eingehen 
(vgl. Krotz 2003, S. 36). Diese sozialen Praktiken sieht Mead als Ort der Aushandlung von 
Identität, die gelingt, wenn zwischen beiden Aufgaben eine Balance hergestellt werden kann 
31 Im postfeministischen Diskurs der vergangenen Jahre wird das System der Zweigeschlechtlichkeit als ein von 
Machtverhältnissen bestimmtes Konstrukt entlarvt. Die Konsequenz daraus scheint die Überwindung dieser 
Bipolarität zu sein. Dennoch ist alleine die Vorstellung vielfältiger Geschlechterpositionen für die meisten 
Frauen und Männer verwirrend, sodass in der Alltagswelt die Einordnung in männlich-weiblich vorherrscht 
(vgl. dazu Kap. 3.1.3). 
32 Der Symbolische Interaktionismus ist m.E. als diejenige Theorie, der es gelingt, die Prozesse zwischen Subjekt 
und Umwelt angemessen zu veranschaulichen. Insofern ist er Grundlage für die Diskussion von Kollektivität 
versus Individualität (vgl. Kap. 4.2.1).
33 Dieser Gedanke korrespondiert mit der Bedeutung der Sinngebung im Kommunikationsprozess nach Luhmann 
(vgl. Kap. 2.2).
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(vgl. Krappmann 1973). Folglich ist Identität nur möglich, wenn das Individuum in einer 
Gemeinschaft oder in einer gesellschaftlichen Gruppe lebt. Die von Mead eingeführten Begriffe 
»I« als personale Identität, und »me« als soziale Identität verweisen bereits auf spätere 
Identitätskonzepte. Die innere und äußere Realität, die von Hurrelmann als Pole im 
Sozialisationsprozess beschrieben werden und über das matching zwischen Umwelt und 
Individuum in die Konzepte poststrukturaler Entwürfe Einzug gehalten haben, knüpfen an die 
Identitätsformen nach Mead an (vgl. Hurrelmann 2002, S. 26f.; Keupp u.a. 2002, S. 30). 
Goffman greift Meads Ansatz auf verweist darauf, dass im Prozess der Identitätsbildung das 
Individuum die Möglichkeit zur Selbstdarstellung nutzt, das Gegenüber jedoch die Möglichkeit 
besitzt, diese anzunehmen oder zu verweigern. Die Funktion einer Interaktionsordnung sieht er 
in der Herstellung von sozialer Identität sowie deren Performanz durch Werte und Normen in 
Interaktionen34 (vgl. Goffman 1975). Weitere Überlegungen in der Tradition Meads, welche die 
Konstruktion sozialer Wirklichkeiten durch die Individuen mittels Handeln und Kommunikation 
fokussieren, haben einen wichtigen Einfluss auf die empirische Sozialforschung (vgl. Blumer 1973). 
Wesentlich in Blumers Arbeiten ist der Verweis, dass sich die Deutungsmuster der 
Kommunikationspartner dann decken, wenn sie zuvor aufgrund gemeinsamer Lebenslagen in 
ähnlichen Interaktionskontexten agiert haben (vgl. Kap. 4.2). So wird in seinen Ausführungen 
deutlich, dass sich im Handeln in Gemeinschaften oder kleinen Gruppen gesellschaftliche 
Prozesse in Form symbolischer Interaktionen niederschlagen (vgl. Helle 2001, S. 95). Hier wird 
die Anschlussfähigkeit an das Modell der Interpretationsgemeinschaften sichtbar (vgl. Kap. 2.1). 
Aufgrund der Fokussierung auf die soziale Praxis der Kommunikation, die sich durch ihre 
Flüchtigkeit kennzeichnet, wird der Identität der Aspekt der Beweglichkeit zugeschrieben. Dabei 
ist die Varianz, die über den Akt der Kommunikation Einzug in die Identitätskonstitution hält, 
mit der Flexibilität postmoderner Konzepte zu vergleichen. In Abgrenzung hierzu stehen 
Modelle einer jugendlichen Identitätsbildung und einer erwachsenen Identitätswahrung (vgl. 
Meulemann 2002). Die Zersplitterung von sinnstiftenden Kulturen und Systemen besitzt 
Konsequenzen für die Bedeutungs- und Sinnzuweisungen von Menschen in Kommunikations-
prozessen. Demnach hat das Konzept des Symbolischen Interaktionismus durch Pluralisierungs-
und Individualisierungstendenzen eine Zuspitzung erfahren. An die Stelle kollektiver Werte und 
Normen treten jeweils variierende Strukturierungsmomente der Interaktionsordnung, was an die 
Akteure eine höhere Anforderungen stellt. Es existiert somit weiterhin ein Kommunikations-
rahmen als Forum zur Identitätsaushandlung, doch sind die Spielregeln offener gestaltet. 
34 Hier zeigt sich der Anschluss dieses Ansatzes an Mannheims Ausführungen zum Dokumentsinn, der sich in 
Gesprächen niederschlägt (vgl. Kap. 4.2).
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Fraglich erscheint mir, inwiefern variierende Strukturierungsmomente statt stabiler Vorgaben die 
Konstitution von Geschlechtsidentität bestimmen (vgl. Kap. 3.1.3). Als zentrale Merkmale von 
Identität sind Prozesshaftigkeit und Vielfalt zu benennen. Daran anknüpfend erfolgt für eine 
Definition von Geschlechtsidentität35 ein Rückgriff auf Goffman, wobei auch hier nicht von 
einem stabilen Zustand ausgegangen werden soll. Vielmehr stellt Goffman die alltägliche 
Konstruktion von Geschlecht in Interaktionen in den Vordergrund.
»Insoweit nun das Individuum ein Gefühl dafür, was und wie es ist, durch die Bezugnahme auf 
seine Geschlechtsklasse entwickelt und sich selbst hinsichtlich der Idealvorstellungen von 
Männlichkeit (oder Weiblichkeit) beurteilt, kann von einer Geschlechtsidentität (›gender identitiy‹) 
gesprochen werden« (Goffman 1994, S. 110).
Es erfolgt eine Annäherung an den Terminus Geschlecht, um herauszuarbeiten, auf was sich ein 
Gefühl und eine Beurteilung bezieht. Wesentlich in der Debatte bleibt die Frage, inwiefern der 
Anschluss an alltagstheoretische Entwürfe von Geschlechtlichkeit unter besonderer Berück-
sichtigung des Jugendalters möglich ist. Geschlechtsidentität beinhaltet ebenso die sexuelle 
Orientierung als ein Element des Identitätsprozesses (vgl. Hackmann 2003, S. 14ff.), sodass ihre 
Bedeutung im Kontext der Geschlechtsidentität im Folgenden diskutiert werden muss.
3.1.3 Entwicklung einer geschlechtlichen Identität im kulturellen System der 
Zweigeschlechtlichkeit 
Sich einer Definition von Geschlecht oder Gender anzunähern, gestaltet sich aufgrund unter-
schiedlicher Debatten in den verschiednen Disziplinen recht schwierig. Im folgenden Kapitel 
schließen sich einem Verständnis von Geschlecht, welches dem Sozialkonstruktivismus 
zuzuordnen ist (vgl. Bilden 1991), Gedanken des Poststrukturalismus als theoretische 
Fortführung an (vgl. Butler 1991). Demnach werden Geschlechtlichkeit und Geschlechter-
verhältnisse alltäglich konstruiert, sodass ihnen ein Veränderungspotenzial innewohnt (vgl. 
Kahlert 2000, S. 40). Um diese Prämisse weiterführend an der jugendlichen Lebenswelt zu 
konkretisieren, folge ich dem ethnomethodologischen Ansatz (vgl. Bergmann 2000), der das 
Alltagswissen und -handeln der Akteure in den Vordergrund rückt. Das bedeutet, eine 
Bestandsaufnahme einer alltäglichen Geschlechterinszenierung darzustellen (vgl. Garfinkel 1967), 
35 Butler entlarvt den Zwang zur Konstitution männlicher und weiblicher Geschlechtsidentitäten und begründet 
damit die diskursive Konstitution einer Geschlechtsidentität als basalen Prozess der subjektiven Identität, die 
allen weiteren Aushandlungsprozessen von Identität vorgeschaltet ist (vgl. Butler 1991, S. 22ff.) Aus einer 
Betrachtung der Identitätsbildung ergibt sch demnach zwangsläufig eine Fokussierung der Konstitution von 
Geschlechtsidentität.
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um hierüber Anschlussmöglichkeiten für den Auswertungsprozess zu schaffen. Ziel ist es –
anders als in philosophischen Ansätzen – eine Annäherung an erlebte soziale Wirklichkeit zu 
erlangen. 
Eine zentrale Rolle in der Genderforschung spielt der Prozess des doing Gender
(West/Zimmermann 1987). Doing Gender wird dabei als ein Element der Geschlechter-
sozialisation36 verstanden. Bereits durch den Begriff Gender wird darauf verwiesen, dass 
weibliches oder männliches Verhalten nicht determiniert, durch das biologische Geschlecht 
angeboren ist. Vielmehr wird das soziale Geschlecht von den Menschen konstruiert (vgl. Klika 2000; 
Kahlert 2000). Ausgehend von der Wechselseitigkeit zwischen Individuum und Umwelt wird 
dieser Konstruktionsprozess im Sozialisationsprozess durch Sex geprägt. Die sozial-
konstruktivistische Geschlechterforschung geht von der Annahme aus, dass Zweigeschlecht-
lichkeit kein natürlicher Zustand ist, es sich vielmehr um ein kulturelles System der Zuordnung 
handelt (vgl. Hagemann-White 1984). Dabei richtet sich der Blick auf das Handeln und die 
Interaktion der Menschen; die Bedeutung des Geschlechterkörpers bleibt unhinterfragt (vgl. 
Villa 2000, S. 63f.). Die Betrachtung einer Konstruktion von Geschlecht verläuft einseitig über 
die Fokussierung auf Gender, welches dann auch als Geschlechtsidentität verstanden wird. 
Weitergedacht impliziert der Ansatz jedoch, dass auch das biologische Geschlecht und seine 
phänomenologischen Ausprägungen nicht als feststehend betrachtet werden können, sondern 
veränderbar sind. Dann »erweist sich die Unterscheidung einer stabilen Größe Sex bei gleich-
zeitiger Dynamisierung der Größe Gender theoretisch als nicht tragfähig« (Breitenbach 2000, S. 22). 
Nicholson erläutert diverse Konzepte gesellschaftlicher, historischer und biologischer 
Geschlechtlichkeit und extrahiert Ambivalenzen und Polysemien. Exemplarisch soll an dieser 
Stelle auf die differente und mehrdeutige Verwendung des Begriffs Gender verwiesen werden 
(vgl. Nicholson 1994, S. 188f.). Zum einen besteht die Gefahr, einen kausalen Zusammenhang 
zwischen Sex und Gender zu denken, der letztlich dazu führt, Prozesse des doing Gender mit der 
Festlegung der entsprechenden körperlichen Geschlechtszugehörigkeit zu begründen. Zum 
anderen birgt die ausschließliche Verwendung des Begriffs ein enges Verständnis von 
Geschlecht: Es handelt sich zwar um eine konstruierte Geschlechtsidentität, die jedoch eine 
mögliche Veränderbarkeit von Sex nicht thematisiert. Zentrale konstruktivistische Annahmen 
wie die Flexibilität und das dynamische Wesen von Geschlecht in seiner Gesamtheit werden 
36 Der Terminus Geschlechtersozialisation wird in Abgrenzung zum Begriff der geschlechtsspezifischen oder 
geschlechtstypischen Sozialisation verwandt. Hierbei soll keine Aussage zu einer möglichen Geschlechter-
polarität oder Geschlechterstereotypen getroffen werden. Geschlechtersozialisation soll vielmehr darauf 
verweisen, dass Geschlecht in vielen Sozialisationsprozessen eine ausgehandelte Kategorie darstellt.
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vernachlässigt – Sex bleibt demnach statisch festgeschrieben. Ein Anliegen von Nicholson ist es, 
die biologische Fundiertheit37 einer Geschlechterdifferenz zu überwinden. Bemerkenswert ist, 
dass es ihr um die Überwindung der Annahme geht, nach der der Körper in wesentlich 
geringerem Maße veränderbar sei als andere Persönlichkeitsmerkmale (vgl. ebd., S. 212). Darin 
spiegeln sich zentrale Gedanken von Butler, die Subjektwerdung, und somit auch Körperlichkeit, 
als Produkt diskursiver Praktiken und performativer Akte sieht (vgl. ebd. 1991, S. 39). Diese 
Gedanken unterstreichen die komplexe Dynamik zwischen Sex und Gender. Im weiteren Verlauf 
der Arbeit werde ich den deutschen Terminus Geschlecht38 verwenden. Die für die Geschlechter-
forschung sehr fruchtbare Differenzierung zwischen biologischem und sozialem Geschlecht (vgl. 
Gildemeister/Wetterer 1992) birgt, wie gezeigt, die Gefahr einer Reduktion der komplexen 
Konstruktion von Geschlecht. Die Korrelation zwischen Sex und Gender ist ein zentrales 
Moment in der Geschlechtersozialisation. Gerade im Kontext von sich verändernder Körper-
lichkeit und neuen gesellschaftlichen Anforderungen im Jugendalter müssen Sex und Gender als 
wechselseitig einander bedingende Konstrukte verortet werden.
Es wird deutlich, dass eine sozialkonstruktivistische Sichtweise auf Geschlecht Brüche hervor-
bringt, sodass es einer Öffnung des Blickes auf Sex und Gender bedarf. Insbesondere die 
philosophische Kritik an den sozialkonstruktivistisch orientierten Gender studies muss hier als 
Denkanstoß und Erweiterung des Blicks auf Geschlecht geschätzt werden (vgl. Butler 1991, 1995; 
Kahlert 2000). Einen gewichtigen Beitrag in der wissenschaftlichen Debatte stellen die 
Publikationen von Judith Butler dar. 
»Ferner: selbst wenn die anatomischen Geschlechter (sexes) in ihrer Morphologie und biologischen 
Konstitution unproblematisch als binär erscheinen (was noch die Frage sein wird), gibt es keinen 
Grund für die Annahme, dass es ebenfalls bei zwei Geschlechtsidentitäten (gender) bleiben muß« 
(ebd. 1991, S. 23). 
Auch Lorber warnt vor einer Zuweisung in die polare Kategorie männlich und weiblich, die das 
Individuum zwingt, in einem System der Zweigeschlechtlichkeit eine einheitliche Identität 
herzustellen (vgl. Lorber 1996 zitiert nach Breitenbach 2000, S. 24f.). Empirische Erkenntnisse 
der Queer studies können weiterhin als Dokument für die Verschwommenheit von Geschlechts-
identitäten gesehen werden (vgl. Hirschauer 1993). Insbesondere die Forschungsergebnisse aus 
37 Nicholson fasst den Begriff der biologischen Fundiertheit weit, indem sie auch die alltägliche und 
wissenschaftliche Argumentation mit gesellschaftlichen Strukturprinzipien darunter subsumiert (vgl. Nicholson 
1994). Ich halte es für problematisch, soziale Ordnungen mit diesem Begriff zu bezeichnen.
38 Jedoch sollen soziale Praktiken zur Konstitution und Inszenierung von Geschlecht in seiner Gesamtheit 
weiterhin als doing Gender-Prozesse bezeichnet werden. 
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der Transsexuellenforschung lassen biologisch fundierte Geschlechterstrukturen obsolet 
erscheinen; sie entziehen ihnen die Basis, eine Polarität der Geschlechter vorauszusetzen. 
Zentrale Thesen einer dekonstruktivistischen Betrachtung von Geschlecht sind:
1. Es besteht kein kausaler Zusammenhang in einem deterministischen Sinne zwischen Sex
und Gender.
2. Es existiert keine vordiskursive Differenz zwischen den Geschlechtern.
3. Die biologische Bestimmung des Geschlechts folgt einem binären Geschlechterentwurf, 
sodass es sich bereits an dieser Stelle um einen sozialen Konstruktionsprozess handelt.  
4. Aufgrund eines angenommenen Geschlechts wird der Körper von Sprache und Diskursen 
geformt.
5. Die Überwindung eines normativen, konstruierten Geschlechtermodells ist mittels einer 
radikalen Subjektivierung notwendig. 
Fraglich erscheint mir, inwiefern dekonstruktivistische Ansätze oder Untersuchungen der queer-
Forschung (vgl. Hirschauer 1993; Butler 1991) Geschlechterverhältnisse im Alltagshandeln 
außerhalb kleiner Zirkel widerspiegeln oder gar beeinflussen, sodass die Überwindung eines 
Geschlechterdualismus zu einer »Erweiterung von Welt« (Knorr-Cetina 1989, S. 94) führen 
könnte. Butler verweist darauf, dass aufgrund der Zuweisung zu einem Geschlecht, die bei der 
Geburt jeden Kindes erfolgt, das Subjekt gezwungen ist, sich in stetig wiederholenden, 
performativen Akten seine Geschlechtsidentität zu konstituieren. Soziale Handlungen lassen 
einen Spielraum in der Bestätigung des jeweiligen Geschlechts, sodass trotz des Zuordnungs-
zwangs eine Ausgestaltungsmöglichkeit sichtbar wird (vgl. Butler 1995). 
»In der Iteration kann sich das Subjekt die Verfahrensweisen des Gesetzes zu eigen machen und 
durch übereifrige Darstellung der Konformität die Äußerung sowohl ihrer Autorität berauben als 
auch ihre Autorität bestätigen« (Tervooren 2001, S. 165). 
In einem Abgleich mit alltagstheoretischen Entwürfen zur Geschlechtsidentität, der die sozialen 
Wirklichkeitskonstruktion bezüglich des Geschlechts spiegelt, kann die Konstitution von 
Geschlechtsidentität nur über das Prinzip der Viabilität erfolgen. Um das Moment der 
Anschlussfähigkeit an soziale Wirklichkeit zu entfalten, soll ein Blick auf die ethno-
methodologischen Studien in Anlehnung an Garfinkel (1967) und Kessler/McKenna (1978) 
gerichtet werden. Obwohl diese Studien bereits Jahrzehnte zurückliegen, geben sie einen 
gelungenen Einblick in die alltägliche Geschlechterpraxis. Über die Verstörung in alltäglichen 
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Interaktionssituationen sowie über Untersuchungen mit transsexuellen Menschen lassen sich 
folgende Strukturprinzipien extrahieren: 
1. Es gibt nur zwei Geschlechter. Die Dichotomie ist natürlich.
2. Die Kategorie Geschlecht ist stabil. Eine Veränderung ist lediglich über Inszenierung 
möglich.
3. Die Zugehörigkeit zu einer Geschlechtergruppe wird über biologische Geschlechts-
merkmale bestimmt. Es handelt sich bei der Geschlechterzuordnung um keine 
individuelle Entscheidung (vgl. Kessler/McKenna 1978, S. 113f.).
Im Mittelpunkt steht die Verortung in einem System, welches als natürlich angenommen wird. 
Demnach beruht das Alltagswissen um die Geschlechterdifferenz auf den »Basisannahmen 
Konstanz, Naturhaftigkeit, Dichotomie« (Hirschauer 1994, S. 672). In Abgrenzung zum 
erforschten Alltagswissen und Alltagshandeln gehen ethnomethodologische Analysen – wie auch 
die sozialkonstruktivistischen Ansätze – von einem kulturellen System, der Zweigeschlechtlich-
keit aus, in dem Geschlecht in sozialen Praktiken hergestellt wird (vgl. Hagemann-White 1984). 
Dieses Konzept schließt an das bereits dargestellte dynamische Verständnis von Geschlecht an. 
Auch wenn die Differenzen innerhalb der Geschlechter ebenso stark bzw. schwach erscheinen 
wie die Unterscheide zwischen einzelnen Mädchen und Jungen, verweisen qualitative und 
quantitative Studien immerfort auf die Bedeutung der Kategorie Geschlecht für die Individuen 
und ihre Biografien.39 Eindrücklich belegen die Untersuchungen, wie stark weibliches und 
männliches Verhalten von weiteren sozialen Kategorien, lebensweltlichen Kontexten und auch 
biografischen Erfahrungen bestimmt ist. Diese Ergebnisse knüpfen an die Ausführungen zur 
Bedeutung von Interaktionsprozessen für den Aufbau und Verlauf von Identität an (vgl. Kap. 
3.1.2). Prägende Anforderungen der Umwelt, die durch Geschlechterdiskurse bestimmt sind, 
tragen in hohem Maße zur Reproduktion der Geschlechterverhältnisse und zu Stabilität der 
Geschlechterordnung bei. Dabei handelt es sich um eine Momentaufnahme; die im Sinne von 
Butler und Lorber als überwindbar eingeordnet werden kann. Doing Gender-Prozesse werden im 
39 Vergleiche hierzu Flaake 2001; Kampshoff 2000; von Felden 2000; Fritzsche 2003; Hackmann 2003; Weber 
2003; Faulstich-Wieland/Weber/Willems 2004; Bütow 2006; Straub 2006. An dieser Stelle soll nochmals auf 
die Problematik hingewiesen werden, dass Studien, die Geschlecht thematisieren, gleichzeitig Differenzen zum 
System des Geschlechterdualismus hervorbringen und in der Regel auch dieses System manifestieren. Wichtig 
erscheint mir, zu betonen, dass den vorliegenden Untersuchungen keine unreflektierte Annahme von zwei 
Geschlechtern als Theoriefolie zugrunde liegt. Es bleibt festzuhalten, dass ein hegemoniales Verständnis von 
Geschlecht und Geschlechterverhältnissen die Prozesse der Vergeschlechtlichung – und somit auch der 
Forschungsprozesse rahmt (vgl. Straub 2006, S. 229f.). 
Jugendliche und Fernsehen 59
weiteren Verlauf als Praktiken zur Konstitution einer Geschlechtsidentität bezeichnet, wobei die 
gesamte Geschlechtsidentität ausgehandelt wird. Diese wird als Wechselwirkung von Sex, 
Gender und sexueller Präferenz definiert wird (vgl. Bilden 2001, S. 138). Relevanz für die 
Geschlechtsidentität besitzt demnach die sexuelle Orientierung von Mädchen und Jungen. Auch 
bei der Betrachtung der sexuellen Neigung soll auf Butler hingewiesen werden, die eine 
Trennung von Geschlechtlichkeit und sexueller Orientierung negiert. Anders als konstruk-
tivistische Ansätze richtet Butler mit ihrem performativen Entwurf des Subjektbegriffs das 
Wechselspiel zwischen Körper und Subjekt stärker in den Vordergrund (vgl. Villa 2003, S. 37ff.). 
Der performative Charakter von Geschlecht – so wie er von Butler proklamiert wird – bedeutet 
die Ablehnung einer gegebenen Existenz von Männlichkeit und Weiblichkeit und einer 
dazugehörigen Sexualität, die sich das Individuum entsprechend seiner Geschlechtszugehörigkeit 
aneignet (vgl. Tervooren 2001, S. 161). Dadurch geraten die sozialen Praktiken verstärkt in den 
Fokus und es wird erkennbar, dass es Anforderungen an deren Verlauf in Form von Diskursen 
gibt. Die Norm der Heterosexualität wird über die Forderung nach Übereinstimmung von 
körperlicher Erscheinung, Geschlechtsidentität40 und gegengeschlechtlichem Begehren 
konstruiert. Eine solche Kongruenz in der diskursiven Aushandlung von Geschlechtsidentität 
stärkt die Dichotomie zwischen den Geschlechtern weiter (vgl. Butler 1991, S. 21). Diese 
Rahmung bezeichnet Butler als heterosexuelle Matrix; diesen Begriff ersetzt sie später durch 
denjenigen der Heteronormativität. Letztgenannter verweist noch stärker auf das Verständnis von 
Homosexualität als abweichendem Verhalten. Da in der folgenden Untersuchung die Medien-
aneignungsprozesse und weniger das Verhältnis von Sexualität und gesellschaftlicher 
Positionierung im Vordergrund steht, soll der Begriff der sexuellen Matrix beibehalten werden. 
Der Versuch, eine Essenz dieser Überlegungen zu formulieren, kommt der Quadratur des Kreises 
gleich und soll als Geschlechterdiversität im kulturellen System der Zweigeschlechtlichkeit
bezeichnet werden. Hagemann-White hat dieses Dilemma aufgegriffen, indem sie einen 
doppelten Forscherblick vorschlägt: die Innen- und Außensicht. Zum einen handelt es sich dabei 
um die Bewusstheit der gelebten Zweigeschlechtlichkeit und der damit verbundenen Alltags-
theorien innerhalb des Kontextes, in dem Daten gewonnen werden, zum anderen darum, den 
Blick im Sinne der Diskursivität von Geschlecht auf die sozialen Praktiken zu legen, in denen 
Geschlechterkonstruktionen erfolgen (vgl. Hagemann-White 1994, S. 74f.). Mit dieser Haltung 
40 Im Original ist an dieser Stelle von Gender die Rede. Der in der Übersetzung als Geschlechtsidentität 
bezeichnete Terminus entspricht nicht dem in Kapitel 3.1.2 herausgearbeiteten Identitätskonzept, sondern 
stärker dem sozialen Geschlecht bzw. dem Begriff der Geschlechtsrollen.
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und unter Berücksichtigung des vorgestellten Verständnisses von Geschlecht und Geschlechts-
identität werden in der Studie Gespräche über Fernsehen als Mittel der Aneignung betrachtet.
Mittels individueller Ressourcen und Angebote aus sozialen Netzwerken und Institutionen haben 
die Jugendlichen Optionen zur Konstitution von Geschlechtsidentität. Eine nicht unwesentliche 
Rolle kommt dabei den Medien zu, die während des Jugendalters quantitativ und qualitativ an 
Bedeutung gewinnen (vgl. Baacke/Sander/Vollbecht 1990a; Süss 2004; Lange/Schorb 2006; 
Hoffmann 2006). Auch wenn sich Jugendliche im 21. Jahrhundert in einer breit gefächerten 
Medienlandschaft befinden, kommt dem traditionellen Medium Fernsehen im Alltag noch immer 
eine bedeutsame Stellung zu (vgl. Kap. 1). Weiterhin besitzt die konventionelle Fernsehnutzung 
die Eigenschaft, die Jugendlichen bezüglich sozialer Kategorien wie Geschlecht, Ethnie oder 
Milieuzugehörigkeit auf den ersten Blick wenig zu polarisieren (vgl. JIM 2006; 
Bucher/Bonfadelli 200341). Es handelt sich um ein Medium für »alle« Jugendlichen. Die 
Relevanz des Fernsehens soll nun erläutert und ausdifferenziert werden.
3.2 Jugendliche als Publikum
Diverse Perspektiven erlauben es, sich dem Thema Fernsehen und Jugend auf der Basis der 
Aktivität des Zuschauers dem zu nähern. Mit Blick auf innerpschychische Prozesse wird dem 
Zuschauer mittels der AV-Medien eine hohe kognitive und emotionale Aktivierung zugewiesen 
(vgl. Krapp/Weidenmann 2001, S. 443). Charlton und Neumann verweisen darauf, dass Fernseh-
schauen als emotionales Erlebnis erfasst werden muss, sodass ihm eine starke seelische Intensität 
zugeschrieben wird (vgl. Charlton/Neumann 1990). Daran knüpft Mikos an, der über die 
emotionale Wahrnehmung die Aktivität des Zuschauers im Prozess der Fernsehaneignung 
begründet (vgl. Mikos 2001, S. 110ff.). Die »je aktuellen Gefühle sind ein relevanter und 
unverzichtbarer Teil dafür, dass der Mensch aktiv handelt und erlebt, wie er es tut, also ein 
inhärenter Bestandteil seiner Interpretation« (Krotz 1993, S. 112). Als Begrenzung einer 
Definition des Aneignungsprozess aus psychologischer Perspektive kann die Vernachlässigung 
sozialer Kategorien genannt werden. Fernsehaneignung ist jedoch von der Lebenswelt der 
Zuschauer bestimmt ist (vgl. Kap. 2). Aus diesem Grund kann eine psychologische Annäherung 
an den Fernsehrezeption nur als Momentaufnahme verstanden werden und lässt keine Aussagen 
über Wirkungen und Folgeprozesse zu – auch wenn diese hohe Emotionalität auf Konsequenzen 
41 Auch wenn es sich hier um eine Studie in der Schweiz handelt, sind die zentralen Ergebnisse zu Differenzen 
jugendlicher Mediennutzung auf Deutschland übertragbar.
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verweisen. Soziologische und kommunikationswissenschaftliche Ansätze der Medienwirkungs-
forschung schenken hingegen sozialen und sozialökologischen Aspekten Beachtung (vgl. 
Vollbrecht 2001; Bonfadelli 2004).42 Der Einbezug der jugendlichen Lebenswelten in die 
Medienforschung muss als Erweiterung wissenschaftlicher Erkenntnis zur Medienaneignung der 
Heranwachsenden gesehen werden, durch die den Theorien und Konzepten der Medien-
wirkungsforschung Rechnung getragen wird (vgl. Baacke/Sander/Vollbrecht 1990a).
Um die Bedeutung des Mediums und darum kreisende Alltagspraktiken einzuordnen, soll anhand 
quantitativer Daten die Mediennutzung von Jugendlichen kurz dokumentiert werden. Zunächst 
richtet sich der Blick auf die Zugänglichkeit zum Medium und die tatsächliche Fernsehnutzung. 
Einen alljährlichen Überblick über jugendliches Medienverhalten geben die Untersuchungen des 
Medienpädagogischen Forschungsverbundes Südwest.43 In der aktuellen JIM-Studie wird 
deutlich, dass 65% aller Mädchen und 64% aller Jungen im Alter von 12-19 Jahren ein eigenes 
Fernsehgerät besitzen (vgl. JIM 2006, S. 12). Es ist anzumerken, dass im Vergleich zum Vorjahr 
ein wesentlich höherer Anteil der Mädchen einen eigenen Fernseher besitzt (vgl. JIM 2005, S. 12). 
Zugang zu dem Medium in dem Haushalt, in dem sie aufwachsen, besitzen 98% aller 
Jugendlichen (vgl. JIM 2006, S. 10). Neben einer hohen Nutzungsdauer geben die Jugendlichen 
in der Erhebung des vergangenen Jahres an, auf das Fernsehen von allen erfragten Medien am 
wenigsten verzichten zu können (vgl. JIM 2005, S. 13 und 18). Zu ähnlichen Angaben kommt 
auch Kutschera (2001). Bemerkenswert ist, dass die Heranwachsenden das Fernsehen als eine 
Art interaktives Medium kennen gelernt haben. Das bedeutet, dass sie über andere Medien, 
insbesondere das Telefon, in Kontakt zu Sendern oder Sendungen getreten sind (vgl. JIM 2005, 
S. 28f.). Das Medium Fernsehen wird insbesondere dann favorisiert, wenn Jugendliche sich 
unterhalten wollen. Deutlich wird dies am beliebtesten Fernsehsender: Pro7 (vgl. Kutschera 2001, 
S. 292; JIM 2005, S. 26; JIM 2006, S. 24). Dieser zeichnet sich durch die erstmalige Fernseh-
übertragung vieler erfolgreicher Kinofilme, sogenannter Blockbuster, die regelmäßige 
Ausstrahlung der jugendlichen Kultsendung »TV total« (vgl. JIM 2006, S. 25) sowie weiterer 
Comedysendungen aus. Comedy, Trickserien und Soaps werden von den Jugendlichen als 
favorisierte Genres genannt (vgl. JIM 2006, S. 26). Diese Ergebnisse der JIM-Studie 
verdeutlichen die Einbindung des Mediums in den jugendlichen Alltag. Erkennbar wird der 
Modus der Implementierung des Fernsehkonsums in den Alltag an der Vielzahl der Tätigkeiten, 
42 Um der Komplexität der Fernsehaneignung Rechnung zu tragen, ist eine interdisziplinäre Annherung an das 
Phänomen vonnöten. Aus diesem Grund werden im weiteren Verlauf mit dem Cultural studies approach und 
dem Konzept der Medienaneignung aus konstruktivistischer Sicht Ansätze vorgestellt, die diesen 
Anforderungen entsprechen. 
43 Die Ergebnisse der Studien 1998-2006 stehen unter www.mpfs.de (gesehen am 04.04.2007) zur Verfügung.
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die neben dem Fernsehschauen ausgeführt werden (vgl. JIM 2006, S. 27). Grundsätzlich lässt 
sich anhand empirischer Daten extrahieren, dass AV-Medien im Jugendalter eine hohe 
Bedeutung zukommt und sie als wichtige Sozialisationsagenten bezeichnet werden müssen (vgl. 
Fritz/Sting/Vollbrecht 2003; Hoffmann 2006). Trotz einiger kritischer Stimmen (vgl. Spitzer 2005) 
kann als weitgehender Konsens erachtet werden, dass das Fernsehen eine zusätzliche Ressource 
zur Lebensbewältigung bildet. Die dargestellten Ergebnisse sind wenig aussagekräftig, wenn sich 
das Erkenntnisinteresse auf die Art der Bedeutung und die Nutzung des Fernsehens zur Lösung 
von alltäglichen und existenziellen Anforderungen und Aufgaben richtet. Dieser Frage haben 
sich bereits eine Vielzahl qualitativer Untersuchungen angenommen (vgl. Vogelgesang 1991; 
Winter 1995; Paus-Haase u.a. 1999; Kutschera 2001; Hoffmann 2002; Götz 2002; 
Mikos/Hoffmann/Winter 2007). Anschließend an die zentrale Anforderung des Jugendalters wird 
dabei überwiegend die Funktion der Medien im Rahmen der Identitätsbildung thematisiert (vgl. 
Hoffmann 2004, S. 10ff., S. 17; Wegener 2004, S. 24ff.). Weiterhin besitzt das Fernsehen bei der 
Gestaltung der Interaktion in der Gleichaltrigengruppe eine hohe Relevanz (vgl. 
Barthelemes/Sander 1997). So greifen die Jugendlichen Modelle und Orientierungen nicht bloß 
auf, sondern handeln diese innerhalb der Peergroup aus. Schäffer verweist darauf, dass 
Medienhandeln im Jugendalter als ein kollektives Phänomen zu verstehen ist (vgl. Schäffer 
2001, S. 1f.). Dieser Erkenntnis widmen sich Untersuchungen, in denen das kollektive Moment 
des Fernsehschauens fokussiert wird (vgl. Vogelgesang 1991; Deppermann 1997). Die 
Erkenntnisse der genannten Studien knüpfen an das Modell der Verständigungsgemeinschaften
an (vgl. Kap. 2.1). Trotz der umfangreichen Ergebnisse bleibt die Frage unbeantwortet, welche 
konkrete Anforderung des Jugendalters – über den Terminus der Identitätsbildung hinaus – in 
der Fernsehaneignung besondere Relevanz besitzt und wie diese von den Heranwachsenden 
kollektiv bearbeitet wird.44 Um das Thema Medienaneignung forschungspraktisch angehen zu 
können, wird die Gruppe der Jugendlichen häufig nach sozialen Kategorien ausdifferenziert (vgl. 
Luca 1993; Bofinger/Lutz/Spanhel 1999; Kutschera 2001). Eine solche Vorgehensweise muss –
auch wenn sie angesichts der wahrgenommenen sozialen Wirklichkeiten viabel erscheint – als 
kritisch betrachtet werden, da sozial konstruierte Differenzen auf diesem Wege unhinterfragt in 
den Forschungsprozess einfließen können, wodurch die Gefahr von Artefakten besteht (vgl. Kap. 
3.1.3). Aus diesem Grund bedarf es einer besonderen Sensibilität von Seiten des Forschers im 
44 Kollektives Medienhandeln grenzt sich von einer pauschalisierenden Einteilung der Jugendlichen in Gruppen 
und Zuweisung spezifischer Medienvorlieben stark ab. Das Interesse an kollektivem Medienhandeln fragt nach 
der Entstehung gemeinsamer Aneignungsformen ohne diese vorab an soziale Kategorien zu binden.
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Umgang mit sozialen Ausdifferenzierungen.45 Auch an dieser Stelle soll der Zusammenhang 
zwischen Fernsehaneignung und ausgewählten Sozialisationsagenten näher diskutiert werden –
in dem Bewusstsein, dass es sich dabei um eine Reduktion sozialer Lebenswelt handelt.
3.2.1 Kategorie Geschlecht
Mädchen und Jungen nutzen Medien unterschiedlich (vgl. Hurrelmann/Groeben 2006). Bezogen 
auf Mediennutzung und Medienbindung sowie Medieninteressen und Medienverwendung sind 
die Unterschiede eklatant, doch spiegeln sich diese insbesondere in der Nutzung des Computers 
und des Handys (vgl. JIM 2006). Bezogen auf das hier fokussierte Medium finden sich 
Differenzen in abgeschwächter Form wieder: Wird in empirischen Untersuchungen zur Fernseh-
nutzung zwischen Mädchen und Jungen unterschieden, so lassen sich hinsichtlich der 
Präferenzen und Gewohnheiten geschlechtstypische Unterschiede erkennen. Deutlich wird, dass 
Mädchen häufiger Daily Soaps, Telenovelas und Serien mit starker Personenbindung 
bevorzugen. Jungen hingegen sind stärker an Comedy, Sitcoms und Sportberichten interessiert 
sind (vgl. JIM 2006, S. 26; Süss 2004, S. 163). Verlässt man die fokussierte Altersgruppe und 
richtet den Blick im Lebensverlauf der Mädchen und Jungen auf die Kindheit, so lassen sich 
bereits hier unterschiedliche Präferenzen erkennen, welche sich an Inhalt und Gestaltungsweise 
von Cartoons und Kinderserien äußern (vgl. Theunert/Schorb 1996). Interessant erscheint mir an 
dieser Stelle der Hinweis, dass sich die Vorlieben der Mädchen in höherem Maße erweitern als 
die der Jungen. »Zeichentrickangebote bleiben für Jungen das wichtigste Programmangebot, bei 
Mädchen differenziert sich früher eine breitere Formatpalette heraus« (Feierabend 2006, S. 22). 
Qualitative Studien, die sich der Medienaneignung beider Geschlechter annehmen, weisen in der 
Regel ebenfalls Differenzen zwischen Mädchen und Jungen aus. Erklärungsansätze für das 
Phänomen der geschlechtstypischen Medienaneignung liefern weniger Untersuchungen zur 
Medienrezeption als vielmehr Studien zur Geschlechtersozialisation (vgl. Breitenbach 2000; 
Flaake 2001; Böhnisch 2003 und 2004; Lammerding 2004). Anhand jener Sozialisationsprozesse 
wird nachvollziehbar, dass die Mädchen und Jungen auf der Suche nach differenten Materialien 
zur Lebensbewältigung sind. 
In einer Bestandsaufnahme von Untersuchungen zu geschlechtstypischen Rezeptionsmustern 
konnte Cornelißen herausarbeiten, dass es sich bereits beim Akt des Fernsehschauens um eine 
45 Diese Erkenntnis besitzt für das methodische Vorgehen der vorliegenden Studie eine herausragende Stellung 
und schlägt sich in der Ergebnisdarstellung nieder (vgl. insbesondere Kap. 5.2.4).
Jugendliche und Fernsehen 64
soziale Praxis handelt, die geschlechtstypisch ausgestaltet wird, da Männer und Frauen sich mit 
recht unterschiedlichen Tätigkeiten nebenbei beschäftigen (Cornelißen 1998). Für die Gruppe 
der Jugendlichen erscheinen mir solche Forschungsergebnisse wenig aussagekräftig, da die 
genannten Tätigkeiten an die Geschlechterrollen der Erwachsenenwelt, insbesondere solche der 
geschlechtstypischen Arbeitsteilung gebunden sind. Andere Studien weisen den Jugendlichen 
geschlechtsunabhängig ein breites Spektrum an Nebentätigkeiten zu (vgl. JIM 2006, S. 27). 
Geschlechtstypische Differenzen lassen sich lediglich über die häufigere Computernutzung der 
Jungen neben der Fernsehrezeption extrahieren (vgl. JIM 2005, S. 10f.). Cornelißen arbeitet 
weiterhin heraus, dass die Interpretation der Medieninhalte ebenfalls geschlechtstypisch verläuft. 
Sie kommt in ihrer eigenen Studie zu dem Ergebnis, dass sich Frauen und Männer in gleichem 
Maße über die Unwirklichkeit des Dargestellten bewusst seien. Frauen lassen sich dennoch 
stärker in fiktionale Darstellungen involvieren. Als Erklärung zieht sie Geschlechterstereotypen 
heran: Demnach sind Männer gezwungen, rational zu handeln, womit ein distanziertes 
Aneignungsmuster zu erklären ist. Frauen hingegen sei es erlaubt, Emotionalität zu zeigen und 
sich eigenen Phantasien hinzugeben, sodass sie im Gegensatz zu den männlichen Zuschauern 
keinem Disziplinierungszwang ausgesetzt seien (vgl. ebd. 1994, S. 24ff.). Des weiteren verweist 
sie auf den besonderen Aspekt der geschlechtsabhängigen Identifikation mit Medienfiguren 
(ebd., S. 248). Röser/Kroll richten den Fokus darüber hinaus auf unterschiedliches 
Identifikationsverhalten in medialen Gewaltszenen. Demnach leiden Zuschauerinnen stärker mit 
den Opfern, wohingegen Zuschauer häufig die Perspektive der Täter einnehmen (Röser/Kroll 
1995, S.101). Auch wenn diese Studien mit erwachsenen Probanden durchgeführt wurden, 
korrespondieren die Ergebnisse mit Erfahrungen in der Filmrezeption von Mädchen und Jungen 
(vgl. Luca 1993).
Meines Erachtens müssen die Studien zur geschlechtstypischen Mediennutzung unter Vorbehalt 
rezipiert werden. Da Medienaneignung als sozialer Prozess verstanden wird, geht er über den 
reinen Rezeptionsprozess hinaus. Auch wenn die Lesart bzw. die Interpretationsweise der 
Medientexte in diesen Studien berücksichtigt wird, handelt es sich um eine Reproduktion des 
Konstruktes der Zweigeschlechtlichkeit, da die Dichotomie zwischen Mädchen und Jungen 
bereits im Forschungsdesign impliziert wird (vgl. Straub 2006, S. 229ff.). Andere Ergebnisse als 
»Mädchen und Jungen sehen anders« scheinen nicht denkbar, da eine Binarität bereits als 
Auswertungsfolie über die Daten gelegt wird. Das bedeutet, dass wir eine Konstruktion der 
geschlechtlichen Polarität auch für die Medienaneignung festschreiben. Hackmann verdeutlicht, 
dass die polare Geschlechterzuweisung der sozialen Wirklichkeit von Jugendlichen entspricht, 
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diese jedoch im Medienhandeln über Brüche und Paradoxien in Frage gestellt wird (vgl. Hackmann
2003, S. 19f.). Ang versteht die gesamte Praxis des Medienkonsums als einen doing Gender-
Prozess. Indem sie auf den Ausgestaltungsraum dieses Aktes verweist, verdeutlicht sie, dass es 
sich nicht zwangsläufig um eine Reproduktion von Geschlechterstereotypen handelt (vgl. Ang
1996). Eine Vielzahl an Publikationen, die sich mit der Medienaneignung von Mädchen und 
Jungen beschäftigen, entwerfen ein Bild, in dem Medien kreativ zur Konstitution von 
Geschlechtsidentität genutzt werden (vgl. Hackmann 2003; Fritzsche 2004; Wierth-Heining 
2004; Luca 2006; Winter/Neubauer 2002; Straub 2006). Es bedarf einer sensiblen und 
multiperspektivischen Herangehensweise, um komplexe Aneignungsprozesse zu rekonstruieren, 
um welche sich die aufgeführten Studien bemühen.46 Erhalten Jugendlichen die Möglichkeit zur 
eigenen Exploration ihres Aneignungsprozesses, lässt sich anstelle einer Polarität eher eine aktiv 
gestaltete Diversität erkennen. Auch zwischen den Mädchen und zwischen den Jungen gibt es 
Differenzen, was Vorlieben und Aneignungsformen angeht. Bedenkt man, dass »Medien als 
Materiallieferant für den Aufbau einer eigenen Identität verwendet werden« (Lange/Schorb 
2006, S. 12), so ist dies angesichts der Heterogenität unter Jugendlichen nicht verwunderlich (vgl. 
Kap. 3.1.1). Insbesondere in den Arbeiten, die sich mittels einer rekonstruktiven Methode dem 
Phänomen nähern (Fritzsche 2003; Wierth-Heining 2004; Hackmann 2003), kann die 
Bedeutsamkeit von Geschlecht kontextabhängig für die Medienaneignung erfasst und 
herausgearbeitet werden. Die Jugendlichen haben hier die Möglichkeit, ihre eigene Konstruktion 
von Geschlecht als Rahmen ihres doing Gender darzustellen, ohne dass die Deutung des 
Medienhandelns als geschlechtsabhängig vom Forscher und seiner Definition von männlich und 
weiblich lediglich rekonstruiert wird. Daraus ergibt sich eine Offenheit, die im 
Medienaneignungsprozess eine Entdramatisierung von Geschlecht zulässt. 
»Mit anderen Worten, Medienaneignung ist nicht immer eine geschlechtsabhängige Praxis, und 
selbst wenn sie eine solche ist, kann die Modalität und Effektivität von Gender nur verstanden 
werden durch eine genaue Untersuchung der Bedeutung, die ›männlich‹ oder ›weiblich‹ sowie 
deren gegenseitige Beziehungen zueinander in einem spezifischen Kontext annehmen« 
(Ang/Hermes 1996, S. 125). 
Meiner Ansicht nach wird dieser Forderung häufig nur in unzureichendem Maße Rechnung 
getragen. Gründe können in der Problematik liegen, doing Gender Prozesse zu erforschen, was 
46 Für die praktische Medienarbeit bedeutet diese Erkenntnis, divergentes Medienhandeln von Mädchen und 
Jungen nicht als stabile binäre Rahmung zu begreifen. Da es sich bei pädagogischen Interventionen nicht um 
Bewertungsprozesse handeln darf, ist die Förderung von Fähigkeiten, die dem anderen Geschlecht 
zugeschrieben werden, kritisch zu betrachten. Wird der Umgang mit Medien als förderungswürdig bezeichnet, 
erfolgt eine Abwertung der bisher geleisteten Form der Aneignung und erworbenen Fähigkeiten und 
Kompetenzen. Der Fokus richtet sich auf Defizite der Heranwachsenden, was als wenig vielversprechende 
Voraussetzung für neue Lernerfahrungen gilt (vgl. Reich 2005).
Jugendliche und Fernsehen 66
unter anderem an der eigenen Geschlechtsidentität und damit verbundenen sozialen Praktiken 
des Forschers liegt (vgl. Behnke/Meuser 1999, S. 77ff.; Straub 2006, S. 229f.) 
In diesem Sinne hat die Berücksichtigung von Geschlecht für die eigene Untersuchung 
Konsequenzen auf zwei verschiedenen Ebenen. Zum einen beeinflusst das Geschlecht die 
Mediennutzung, sofern Selektion, Rezeption sowie postrezeptive Aneignung, auch wenn dieser 
Prozess nicht in einem deterministischen Sinne zu verstehen ist. Zum anderen bieten die 
ausgewählten Medieninhalte Elemente zur Gestaltung einer weiblichen oder männlichen 
Geschlechtsidentität, insbesondere im nachrezeptiven Diskurs. Die beiden Nutzungsformen 
stehen in einem wechselseitigem Verhältnis zueinander, d.h. bereits die Auswahl einer Fernseh-
sendung kann ein Basteln oder Konstruieren an der eigenen Geschlechtsidentität darstellen. 
Umgekehrt kann eine sich formende Geschlechtsidentität, die in Anlehnung an mediales Material 
gebastelt oder konstruiert wurde, weitere Entscheidung für die Gestaltung der eigenen Medien-
rezeption hervorbringen. Die Kategorie Geschlecht dient der eigenen thematischen 
Sensibilisierung im Forschungsprozess (vgl. Kap. 4.1). Aufgrund des alltäglichen doing Gender
wird die Korrelation von Medienaneignung und Geschlecht im Sinne einer Orientierungs-
hypothese formuliert und soll nicht als ex ante festgelegte Auswertungskategorie verstanden 
werden. Geschlecht wird für die Betrachtung der jugendlichem Fernsehaneignung dann 
bedeutsam, wenn Geschlechterdefinitionen, -positionierungen oder -identifikationen (vgl. Hepp 1999, 
S. 63ff.) von den Jugendlichen artikuliert werden. 
Neben dem Geschlecht soll noch eine weitere Ausdifferenzierung des jugendlichen Publikums 
vorgenommen werden. Der Blick wird im folgenden Kapitel auf die formale Bildung der 
Mädchen und Jungen gerichtet. Auch hierbei handelt es sich weniger um den Entwurf einer 
Auswertungskategorie, sondern mehr um eine theoretische Sensibilisierung (vgl. Kap. 4.1).
3.2.2 Kategorie Bildungsmilieu
Im Folgenden soll skizziert werden, wieso eine Bestandsaufnahme des jugendlichen Publikums 
über das Bildungsmilieu eine adäquate Vorgehensweise darstellt. In der Medienforschung wird 
bei der Fokussierung des Freizeit- und Medienverhaltens die soziale Schichtung in den Blick 
genommen47 (vgl. Borchers 1993; Hall 1993; Radway 1991). In der öffentlichen Debatte schlägt 
47 Dabei wird eine solche Zuweisung selbstverständlich mit weiteren soziodemografischen Kategorien kombiniert, 
um eine Annäherung an die soziale Wirklichkeit zu erreichen. Hierzu zählen Ethnie, Geschlecht und Alter.
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sich eine Aufsplitterung des Fernsehpublikums durch den Begriff des »Unterschichten-
fernsehens« nieder (vgl. Wiedemann 2006, S. 17). Meines Erachtens ist die Kategorisierung in 
soziale Schichten in der Sozialwissenschaft problematisch. In Deutschland existieren bereits eine 
Vielzahl von Lebensformen, die in klassischen Schichtenmodellen nicht erfasst werden können. 
So erscheint es angemessener, an dieser Stelle den Milieubegriff zu wählen (vgl. Schulze 1992, 
S. 174f.). Eine solche Zuweisung gestaltet sich hochkomplex und würde den Rahmen dieser 
Studie sprengen. Stattdessen erfolgt eine Betrachtung des Bildungsmilieus, um eine weitere 
Ausdifferenzierung der Gruppe der Jugendlichen vorzunehmen. Zur Operationalisierung wird 
hierzu die aktuell besuchte Schulform herangezogen, sodass ebenso der Terminus der formalen 
Bildung adäquat erscheint. Zwar richtet dieser Begriff den Fokus zunächst stark auf kognitive 
Fähigkeiten und zertifizierte Leistungen des Individuums, doch soll der implizierte Verweis auf 
die damit verbundene Milieuzugehörigkeit den Blick auf das Umfeld richten. Es soll weniger der 
individuelle Schulerfolg des einzelnen Schülers in den Vordergrund gestellt werden, sondern 
vielmehr die Gruppe, in der die Schülerinnen und Schüler täglich kommunizieren. Für Fernseh-
aneignung, in der Kommunikation eine zentrale Rolle spielt, ist der Kontext der Peers 
wesentlich. Die Präsenz der Gleichaltrigengruppe zeigt sich u.a. in der Schule. Aufgrund der 
hohen Verweildauer der Jugendlichen ermöglicht diese Institution in hohem Maße die 
Interaktion zwischen den Mädchen und Jungen (vgl. Kap. 2.1). Empirische Untersuchungen 
legen den Schluss nahe, dass alleine über die besuchte Schulform Unterschiede in den sozialen 
Milieus – wenn auch nicht explizit benannt – erfasst werden. Dass zwischen diesen beiden 
Indikatoren eine Korrelation vorliegt, ist nicht zuletzt seit Veröffentlichung der PISA-Studie 
offensichtlich (vgl. PISA-Studie 2000; Shell-Studie 2006, S. 65ff.). Zwar ist die Abhängigkeit 
des Schulerfolgs vom Herkunftsmilieu als alarmierend zu werten, es handelt sich dabei jedoch 
nicht um einen deterministischen Prozess. Gegenwärtig ist dennoch davon auszugehen, dass 
bereits in einer geringen Anzahl von Gruppen von Hauptschülern und Gymnasiasten, zwei 
kontrastierenden Schulformen, verschiedene soziale Herkunftsmilieus erfasst werden. 
In Anlehnung an den Begriff des kulturellen Kapitals nach Bourdieu (1987) wird deutlich, dass 
die starke Abhängigkeit des schulischen Erfolgs von der sozialen Herkunft mit dem Umgang der 
Eltern mit kulturellen Gütern, eben auch den Medien, zu erklären ist (vgl. Tillmann 2001, S. 26f.). 
Hierin könnte ein weiterer Erklärungsansatz liegen, dass die besuchte Schulform und 
Medienaneignung miteinander korrespondieren. Die besuchte Schulform soll dabei nicht als 
monolithischer Verweis auf das Bildungsmilieu betrachtet werden. Bildung und Lernen findet in 
großem Maße außerhalb der Schule und auch außerhalb der Familie statt (vgl. 
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Wahler/Tully/Preiß 2004). Doch lassen sich im Bildungsniveau Ungleichheiten finden, die 
sowohl an die besuchte Schulform als auch an das soziale Herkunftsmilieu gebunden sind (vgl. 
Büchner/Krüger 1996, S. 23ff.). Weitere Instanzen wie Freundeskreis, Medien oder Wohn-
umwelt prägen das Bildungsmilieu ebenso wie die klassischen Bildungsinstanzen Familie und 
Schule. Die Fokussierung auf das Bildungsmilieu in seinem Facettenreichtum soll die Offenheit 
des Forschungsdesigns gegenüber Schülern der einzelnen Schulformen erhöhen und vor 
stereotypen Zuweisungen schützen; dennoch führen die Erkenntnisse der Medien- und Bildungs-
forschung zu einer theoretischen Sensibilität gegenüber der Thematik. Anknüpfend an die 
Ergebnisse der Studien zur geschlechtstypischen Mediennutzung soll darauf hingewiesen 
werden, dass bereits eine Auswertung nach Bildungsmilieu Differenzen entlang der Bruchlinien 
unseres dreigliedrigen Schulsystems (re-)konstruiert (vgl. Kap. 3.2.1).
Eine Korrespondenz zwischen Schulerfolg und Fernsehkonsum sieht auch Manfred Spitzer. 
Mittels psychologischer Studien geht er von einem direkten Zusammenhang zwischen hohem 
Fernsehkonsum und schlechten Schulnoten aus. Weitere Ausführungen über den Zusammenhang 
des Bildungsniveaus mit sozialen Faktoren sowie anderen Indikatoren bleiben in seiner 
Publikation hypothetisch und werden empirisch nicht belegt (vgl. Spitzer 2005, S. 123ff.).
Anknüpfend an die bereits vorangestellte Ausführung, dass rein psychologische Betrachtungs-
weisen oder in diesem Falle neurobiologische Perspektiven den Prozess der Medienaneignung 
nur sehr rudimentär erfassen können, sind Spitzers Thesen wenig fruchtbar, um sich dem 
Verhältnis zwischen Fernsehen und Zuschauern adäquat zu nähern. 
Zur Explikation heterogener Medienaneignungsformen ist es aufschlussreich, einen Blick in den 
medienpädagogischen Schulalltag zu werfen. Basis diverser Beiträge zur schulischen Medien-
erziehung ist ein angenommenes differentes Medienhandeln zwischen Hauptschülern und 
Gymnasiasten, Realschülern und Berufsschülern. Deutlich wird der Zusammenhang zwischen 
außerschulischem Medienhandeln und daran anknüpfender schulischer Medienpädagogik an 
einem Entwicklungsprojekt zur Medienerziehung in der Hauptschule, der eine aufwendige 
Studie zum Freizeit- und Medienverhalten der Schüler selbiger Schulform vorausging (vgl. 
Bofinger/Lutz/Spanhel 1999; Spanhel 1999). Auch Kutschera unterscheidet in seiner Studie zur 
Medienrezeption Jugendlicher zwischen Mädchen und Jungen unterschiedlicher Schulformen. 
Sein Fazit für die schulische Medienerziehung verweist auf den Bedarf nach Schulform 
differenzierter Konzepte. Er begründet diese Position mit dem unterschiedlichen Niveau an 
Rezeptionskompetenz sowie den verschiedenen Lebenswelten (vgl. Kutschera 2001, S. 493ff.). 
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Schulformspezifische Medienerziehung wird demnach damit begründet, dass die Heterogenität 
des außerschulischen Medienhandelns analog zur besuchten Schulform verläuft. Zunächst bleibt 
festzuhalten, dass es bezüglich der Häufigkeit sowie der Dauer des Fernsehschauens im 
Jugendalter keine empirisch gesicherten signifikanten schulformtypischen Unterschiede gibt 
(vgl. Kutschera 2001, S. 19 und 253; JIM 2005). Differenzen lassen sich nach der inhaltlichen 
Nutzung extrahieren. Ausgangspunkt dieser Unterschiede ist die bereits erwähnte gemeinsame 
Einstellung aller Jugendlichen, das Fernsehen als Unterhaltungsmedium zu nutzen (vgl. JIM 2005, 
S. 25). Um sich hingegen zu informieren, zieht die Gruppe der Gymnasiasten die Zeitung dem 
Fernsehen vor, während die Hauptschüler auch hier das Fernsehen an die erste Stelle setzen (vgl. 
Kutschera 2001, S. 272ff.). Wird die Glaubwürdigkeit der Medien abgefragt, spiegelt sich diese 
Einstellung: Das Vertrauen der Hauptschüler in das Fernsehen – und auch das World Wide Web 
– ist höher als das der Gymnasiasten in die elektronischen Medien (vgl. JIM 2005, S. 17). Diese 
Ergebnisse korrespondieren mit der Wissenskluftthese (vgl. Tichenor/Donohue/Olien 1970). 
Zentrale Erkenntnis ist hierbei, dass sich Menschen mit einer höheren formalen Bildung 
Informationen über die Medien schneller aneignen als Personen mit einem niedrigeren formalen 
Bildungsstand. Das bedeutet, dass mit zunehmender medialer Informationsdichte und -bedeutung 
eine wachsende Wissenskluft entsteht. Die Anschlussfähigkeit an die Studien zur jugendlichen 
Fernsehnutzung liegt insbesondere darin, dass sich eine differente bildungsabhängige 
Medienaneignung im Umgang mit medialen Informationen niederschlägt. Es muss beachtet 
werden, dass Tichenor/Donohue/Olien, ein breites Medienensemble in ihrer Studie fokussiert 
haben, zu dem Ergebnis kommen kamen, dass gerade Menschen, die Printmedien intensiv 
nutzen, einen größeren Informationsgewinn aus ihrer Mediennutzung ziehen können. Als 
Erklärungsansätze für den größeren Nutzen werden von der Forschergruppe eine höhere 
Sensibilisierung gegenüber den Themen, ein umfangreicheres Vorwissen, eine höhere 
Kommunikations- und Medienkompetenz, die Nutzung informationsreicherer Quellen (z.B. 
Printmedien) sowie die intensivere Nutzung interpersonaler Quellen angeführt (vgl. Bonfadelli 2004, 
S. 254f.). Die Forschergruppe hat sich mit Möglichkeiten zur Einebnung dieses Trends 
auseinandergesetzt. Wesentlich scheinen mir die auf der Mikroebene herausgearbeiteten 
Faktoren. Ein hohes Themeninteresse, ausgelöst durch subjektive Betroffenheit, sowie ein bereits 
vorhandenes Vorwissen und die Nutzung interpersonaler Quellen können zu einer Nivellierung 
von Wissensklüften führen (vgl. Bonfadelli 2004, S. 257f.). Über einen nachrezeptiven Diskurs 
ist es möglich, interpersonale Quellen zu erschließen und zu aktivieren, sodass dieser 
Aneignungsphase in der Debatte um eine gleichberechtigte Teilhabe an Information eine hohe 
Bedeutung zu kommt. Aktuelle Relevanz erhält die Wissenskluftthese unter dem Label »Digital 
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divide« im Hinblick auf die diffuse Nutzung der Online-Medien (vgl. Bonfadelli 2005; Senkbeil 2005; 
Kutscher 2005; Lauffer 2006). Kutscher verweist in der Debatte auf eine grundsätzliche 
Problematik dieser Theorie. Bei dem Wissenszuwachs oder Bildungsgewinn, von dem einzelne 
Gruppen profitieren, an dem andere Gruppen hingegen nicht teilhaben, handelt es sich um einen 
»sozial kontextualisierten Bildungsbegriff« (Kutscher 2005, S. 45). Es bleibt zu diskutieren, 
inwiefern es sich bei entsprechenden Forschungsdesigns um eine Reproduktion hegemonialer 
Strukturen handelt, dem ein bürgerliches Bildungsideal zugrunde liegt. Einer ähnlichen 
Argumentationslinie folgen Mikos/Töpper bezüglich der Fernsehaneignung. Sie fordern, die 
Befassung mit ethnischen Prinzipien, Werten und Normen, die sich über populäre Fernseh-
formate vollzieht, nicht abzuwerten, sondern als Ausdruck politischer Orientierung 
anzuerkennen (vgl. Mikos/Töpper 2006, S. 15). Anschließend muss darauf verwiesen werden, 
dass Wissen und Information nicht gleichgesetzt werden können mit möglichen Ressourcen zur 
Lebensbewältigung, die Medien bieten können.
Der Stand der Forschung legt trotz der angebrachten Kritik nahe, die besuchten Schulformen zu 
berücksichtigen. Aus den vorangegangen Überlegungen zur Lebenswelt der Schülerinnen und 
Schüler resultiert die Einführung des Begriffs des Bildungsmilieus. 
3.3 Zusammenfassung
Abschließend sollen auf der Basis der bisherigen Ausführungen zum Verhältnis von Jugend und 
Fernsehen forschungsleitende theoretische Prämissen zum Umgang der Heranwachsenden mit 
dem Medium aufgeführt werden. Dabei wird Fernsehaneignung als soziale Praxis und weniger 
als Fernsehnutzung betrachtet (vgl. Kap. 2.1):
1. Das Fernsehen stellt aufgrund seiner Zugänglichkeit für alle Jugendliche noch immer ein 
Leitmedium dar (vgl. JIM 2006, S. 23).
2. Jugendliche können nicht als homogene Gruppe verstanden werden; auch eine 
Differenzierung nach sozialen Kategorien muss immer als Reduktion sozialer Realität 
betrachtet werden (vgl. Scherr 2006). 
3. Die Lebenswelt der Jugendlichen bestimmt ihr Fernsehverhalten und das Fernsehen 
bestimmt die Lebenswelt der Heranwachsenden (vgl. Baacke/Sander/Vollbrecht 1990a, 
S. 88ff.). Das bedeutet, dass Jugendliche unterschiedlicher Schulformen – weil auch diese 
wiederum die Lebenswelt prägen – das Fernsehen unterschiedlich nutzen (vgl. Bofinger/ 
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Lutz/Spanhel 1999; Kutschera 2001). Auch Mädchen und Jungen nutzen das Fernsehen 
unterschiedlich (vgl. JIM 2006, S. 26), jedoch nicht im Sinne einer konstruierten 
Polarität, sondern im Sinne einer kreativen Diversität (vgl. Bechdolf 1998) .
4. Forschungsergebnisse zur Fernsehnutzung können nur bedingt zum Verständnis der 
Aneignung von Fernsehtexten beitragen, da sie quantitative Daten über Präferenzen, Seh-
dauer und Rezeptionskontexte erheben, nicht jedoch der Frage nachgehen, wie die 
Individuen die Medien deuten. Auch qualitative Studien sind dann kritisch zu rezipieren, 
wenn der Forschungsprozess den Probanden nicht ausreichend Offenheit zur Entfaltung 
eigener Aneignungsmodalitäten lässt.
Im nachrezeptiven Diskurs entfalten sich Aneignungsformen von Jugendlichen und werden in 
diesem Raum gleichzeitig produziert. Es besteht für die Akteure die Chance, zentrale Themen 
der eigenen Lebenswelt zu verhandeln. Um sich der Lebenswelt der Mädchen und Jungen anzu-
nähern, erfolgte eine Bestandsaufnahme der Aushandlung einer kohärenten Identität, die als 
übergreifende Aufgabe des Jugendalters verstanden wird (vgl. Kap. 3.1.2). Mit Blick auf die im 
Material enthaltenen und in der Studie explorierten kollektiven Orientierungen wurde in der 
Darstellung normativer Anforderungen der Konstitution der Geschlechtsidentität besondere 
Beachtung geschenkt.
Virulent für die Auswertung des Materials sind dabei folgende Thesen:
1. Sex und Gender sind in einem wechselseitigen, nicht aber in einem kausalen Verhältnis 
aneinandergebunden. Dabei ist weder Gender noch Sex biologisch fundiert, sodass der 
Dualismus der Geschlechtszugehörigkeit in Frage gestellt werden muss. Die daraus 
resultierende Diffusität von Geschlecht bedeutet unweigerlich ein Aufbrechen 
bestehender Geschlechterverhältnisse sowie der Normalität einer heterosexuellen 
Orientierung (vgl. Klika 2000, S. 13f.).
2. Entgegen der beschriebenen (de)konstruktivistischen Geschlechterforschung wird das 
kulturelle System der Zweigeschlechtlichkeit von Jugendlichen als soziale Wirklichkeit 
erlebt (vgl. Kessler/McKenna 1978; West/Zimmermann 1987; Hackmann 2003, S. 19).
3. Erstmalig haben Mädchen und Jungen im Jugendalter die Möglichkeit, Geschlechts-
zuschreibungen und -anforderungen reflexiv zu gestalten, die sich konstituierend auf den 
Prozess der Geschlechtersozialisation auswirken (vgl. Hurrelmann 1997, S. 73). Aus 
diesem Grund ist das Jugendalter neben den körperlichen Veränderungen als Phase 
besonders intensiver Aushandlungsprozesse einer geschlechtlichen Identität zu verstehen. 
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4. Die Aushandlung einer Geschlechtsidentität soll aus zwei verschiedenen Perspektiven 
betrachtet werden: Zum eine soll die Alltagstheorie von Geschlecht Beachtung finden, in 
die neben den Jugendlichen auch ich als Forscherin involviert bin, zum anderen soll über 
das Denken einer Geschlechterdiversität dem (de)konstruktivistischen Ansatz Raum 
gegeben werden, um der Vielfalt der Vergeschlechtlichung von Jugendlichen offen 
gegenüber zu stehen (vgl. Hagemann-White 1993, S. 73).
Obwohl die thematische Fokussierung auf Konstruktionsprozesse zur geschlechtlichen Identität 
und sexuellen Orientierung sich erst im Auswertungsprozess herauskristallisierte, habe ich die 
theoretische Auseinandersetzung mit der Thematik zum besseren Verständnis bewusst vor die 
Präsentation der eigenen Studie gestellt. 
Jugendliche aus verschiedenen Schulformen sowie beiderlei Geschlechts in das Sample 
aufzunehmen, ermöglicht es, Unterschiede und Gemeinsamkeiten zu erfassen, die sich aufgrund 
der vorgestellten Forschungsergebnisse und der hohen Bedeutung der Lebenswelt des Publikums 
im Aneignungsprozess ergeben. Soziale Verortungen gehen nicht in einem deterministischen 
Sinne in die Auswertung ein. Sie dienen lediglich der Sicherung eines kontrastreichen Samples. 
Forschungsmethodisch soll es ermöglicht werden, sich mit unverstelltem Blick den 
Aneignungsmodalitäten der Jugendlichen zu nähern und dabei ihnen die Themensetzung und deren 
Entfaltung sowie Ankopplung an die eigene Lebenswelt zu überlassen. Dabei benötigen die 
Mädchen und Jungen den Raum, ihre Ausgestaltung von männlich und weiblich zu artikulieren 
(vgl. Ang/Hermes 1996, S. 125). 
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4. Methodologische Überlegungen und Methoden
»Sehr vereinfacht ausgedrückt kann man sagen, 
dass der einzige Weg, diese Sicherheit zu erlangen, 
derjenige ist, direkt in die empirische soziale Welt zu gehen
– man muss sorgfältig prüfen, 
ob seine Prämissen oder Kernvorstellungen von ihr, 
seine Fragen und die ausgeworfenen Probleme, 
die aus ihr gewählten Daten, die Konzeptionen, 
durch die man sie betrachtet und analysiert, 
und die auf sie bezogenen Interpretationen 
tatsächlich von ihr gestützt werden.«
(Blumer 1973, S. 114)
Im folgenden Kapitel wird der methodische Aufbau sowie die zugrunde liegende Theorie 
vorgestellt. Aufgrund des Erkenntnisinteresses ist die Studie in den Kontext der qualitativen 
Medienforschung einzuordnen (vgl. Kap. 1). Die hohe Präsenz und Bedeutung der Medien im 
Alltag der Jugendlichen (vgl. Baacke/Sander/Vollbrecht 1990a) führt dazu, dass die Studie die 
Lebenswelt der Jugendlichen fokussiert und somit zu einem besseren Verständnis sozialer 
Wirklichkeit beitragen kann (vgl. Flick/von Kardoff/Steinke 2000, S. 14). Als theoretische 
Orientierungsrahmen werden die Grounded theory (vgl. Glaser/Strauss 1967) sowie Über-
legungen aus systemisch-konstruktivistischer Perspektive (vgl. Luhmann 1987; Schmidt 2003; 
von Glasersfeld 2003; von Foerster 2003) herangezogen. Beide Ansätze bilden für die 
vorliegende Untersuchung einen erkenntnistheoretischen Rahmen sowie Orientierungshilfe und 
sind weniger als feststehende Paradigmen zu verstehen. Im Anschluss werden Forschungs-
methoden vorgestellt, die ich als Schlussfolgerung aus den methodologischen Überlegungen 
unter Berücksichtigung des Forschungsgegenstandes gewählt habe. Des weiteren werde ich die 
Durchführung meiner Studie in Anlehnung an die Dokumentarische Methode (vgl. 
Bohnsack 1989, S. 376ff.) offen legen. Dabei sollen Ambivalenzen im methodischen Aufbau, 
der Erhebungsphase sowie dem Auswertungsprozess benannt und Lösungsversuche diskutiert 
werden. 
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4.1 Methodologische Überlegungen
Noch immer können die qualitativen Forschungsmethoden in Abgrenzung zu den quantitativen 
Methoden definiert werden, doch ist aus dem Gegeneinander (vgl. Glaser/Strauss 1998, S. 14ff.) 
ein befruchtendes Miteinander geworden (vgl. Kelle/Erzberger 2000). Insbesondere in den 
Erziehungswissenschaften lässt sich die Bedeutung der qualitativen Forschung durch eine 
Vielzahl von Publikationen belegen. Aus diesem Grund wird von einem historischen Abriss 
und einer Übersicht qualitativer Sozialforschung abgesehen.48 Hingegen sollen relevante 
Paradigmen der qualitativen Sozialforschung hervorgehoben werden, die die Methoden und 
Methodologie meiner eigenen Untersuchung in hohem Maße bestimmen. Gegenstand der 
qualitativen Forschung ist die soziale Wirklichkeit (vgl. Flick 2002, S. 49). Soziale 
Wirklichkeit muss als eine kollektive Produktion sowie die Zuschreibung von Bedeutungen 
verstanden werden (vgl. Flick 2002, S. 56f.), woraus eine »Reflexivität und Rekursivität 
sozialer Wirklichkeit« (Flick/von Kardoff/Steinke 2000, S. 20) entsteht. Das bedeutet, dass 
Wirklichkeit kein objektives oder gar statisches Arrangement ist, sondern eher als dynamische 
Konstruktion an die Perspektive und somit an den Standort des Forschers gebunden ist. Die 
Prozesshaftigkeit sozialer Wirklichkeit und somit auch der Datenerhebung verlangt, den 
Forschungsprozess als eine »Rekonstruktion von Konstruktion sozialer Wirklichkeit« 
(Flick/von Kardoff/Steinke 2000, S. 22) zu betrachten. Der kollektive Produktionsprozess 
verweist auf den Diskursbegriff, welcher die Entstehung und Konstitution von Macht im Sinne 
hegemonialer Strukturen umfasst (vgl. Kap. 2). Obwohl es sich bei der Diskursanalyse im 
Sinne Foucaults »um einen breiten Gegenstandsbereich, ein Untersuchungsprogramm, keine 
Methode« (Keller 1997, S. 325) handelt, gewinnt sie in den vergangenen Jahren als 
Auswertungsmethode an Bedeutung (vgl. Keller 2003; Diaz-Bone 2005). Ich knüpfe an ein 
ursprüngliches, breites Verständnis der Diskursanalyse an (vgl. Kap. 4.2). 
Die Grundgedanken der Grounded theory von Glaser/Strauss sind im Forschungsprozess 
handlungsleitend sein. Die Einzigartigkeit jedes Forschungsgegenstands und jeder Forschungs-
situation soll hinreichend Beachtung geschenkt werden, sodass ein flexibles Vorgehen im 
Sinne der Grounded theory gewährleistet bleiben muss. Die Zirkularität im Forschungsprozess
hilft, die theoretische Sensibilität des Forschers (vgl. Glaser/Strauss 1998, S. 54) während des 
gesamten Forschungsprozesses als dynamisches Orientierungsmuster zu begreifen. 
48 Nachzulesen ist eine solche Darstellung bei Friebertshäuser/Prengel 2003 und Flick 2002. Für den Bereich 
der qualitativen Medienforschung soll an dieser Stelle Mikos/Wegener 2005 genannt werden.
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Entscheidend hierfür ist, die Phasen der Erhebung und der Analyse nicht voneinander zu 
trennen (vgl. Hildenbrand 2000, S. 36f.). Aufgrund der Offenheit des Forschungsprozess ist es 
notwendig, das eigene Erkenntnisinteresse mit theoretischen Argumentationen zu untermauern, 
woraus sich dann eine theoretische Sensibilität entwickelt (vgl. Glaser/Strauss 1998, S. 53). Im 
Sinne des theoretical sampling können Untersuchungsgruppen in Anlehnung »an theoretische 
Absicht und Relevanz« (ebd., S. 56) gewählt werden.49 Im Rahmen ihrer eigenen Forschung ist 
von den beiden Autoren das Prinzip der Theorigenerierung mittels komparativer Analyse (vgl. 
ebd., S. 31ff.) entwickelt und formuliert worden. 
»Eine Theorie auf der Grundlage von Daten zu generieren, heißt, daß die meisten Hypothesen 
und Konzepte nicht nur aus den Daten stammen, sondern im Laufe der Forschung systematisch 
mit Bezug auf die Daten herausgearbeitet werden. Theorie zu generieren ist ein Prozeß« (ebd., S. 15). 
Theoriegenerierung im Sinne von Glaser und Strauss wird als diskursiver Prozess verstanden, 
um sozialen Wirklichkeiten gerecht zu werden (vgl. ebd., S. 41). Das Material muss so ausge-
wertet werden, dass es nicht durch subjektive Interpretationsmuster des Forschenden außerhalb 
seines Kontextes gedeutet wird. Aus diesem Grund steht im Zentrum der Forschung die 
komparative Analyse, aus der konzeptuelle Kategorien erwachsen. Dieser Prozess muss als 
wechselseitiges Verfahren verstanden werden. »Bei der Entdeckung von Theorie generiert man 
konzeptuelle Kategorien oder ihre Eigenschaften auf der Grundlage von Belegen; ist die 
Kategorie einmal festgelegt, dienen die Belege dazu, das Konzept zu illustrieren« (ebd., S. 33). 
Daran knüpft die Dokumentarische Methode mit der Komparativen Analyse an, die von mir als 
Auswertungsinstrument gewählt wird (vgl. Kap. 4.2.2). Um Besonderheiten in Gesprächs-
verläufen herauszuarbeiten, eignen sich die fallinterne und die fallübergreifende komparative 
Analyse. Differenzen zwischen Personen und Gruppen können über eine Kontrastierung der 
Fälle erreicht werden. Glaser und Strauss verdeutlichen ihre Prinzipien insbesondere durch eine 
klare Abgrenzung gegenüber einem deduktivem Vorgehen. Auch in der Untersuchung des 
Medienaneignungsprozesses geht es nicht um die Verifizierung bestehender Theorien mit 
empirisch-exaktem Material, sondern um die Generierung neuer Theorien, die anhand des 
gewonnen Materials belegt werden (vgl. ebd., S. 31ff.). Zusammenfassend können Zirkularität, 
theoretische Sensibilität und Theoriegenerierung mittels komparativer Analyse als basale 
Prinzipien herausgearbeitet werden, die für die vorliegende Studie forschungsleitend sind. 
49 Es kann dabei sinnvoll sein, das offene Vorgehen zu Beginn des Erhebungsprozesses auf eine maximale 
Anzahl an Befragungen oder Dokumenten zu begrenzen. Positiv an einem Limit ist, dass im Auswertungs-
prozess der Fokus immer wieder auf das vorliegende und häufig auch gehaltvolle Material gerichtet wird und 
hier Differenzen gefunden werden können, die die Eigenschaften einer Kategorie bzw. Typik dokumentieren 
können.
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Diese methodologische Rahmung wird erweitert durch zentrale Annahmen des Beobachter-
modells (vgl. Luhmann 2002, S. 141ff.). In einer Vielzahl von Publikationen wird die Relevanz 
dieses Modells, dessen Ursprünge in der Systemtheorie liegen, für sozialwissenschaftliche 
Forschung diskutiert und lässt sich als methodologischer Rahmen in Forschungsarbeiten 
wiederfinden (vgl. König/Benteler 1997, S. 90ff.; Wischer 2003, S. 54ff.). König/Benteler 
schlussfolgern aus den Ausführungen, die dem Beobachtermodell zugrunde liegen (vgl. 
Luhmann 1990, 1997, 2002) oder dieses erörtern (vgl. Schmidt 1987; von Glasersfeld 2003), 
dass wissenschaftliche Erklärungen stets vom theoretischen Rahmen des Wissenschaftlers 
abhängig sind (vgl. König/Benteler 1997, S. 90). Jede Erkenntnis muss in Abhängigkeit von 
ihrem Beobachter eingeordnet werden; Erkennen soll als Unterscheidungsprozess verstanden 
werden, und genau jene Tätigkeit ist an den Beobachter gebunden (vgl. ebd., S. 88ff.). 
Bedeutsam ist die Unterscheidung Selbstreferenz versus Fremdreferenz (vgl. Kap. 2.2). Soziale 
Wirklichkeit entsteht demnach über Konstruktionsprozesse (vgl. Flick 2000, S. 150ff.), welche 
vom Forscher beobachtet werden (vgl. Luhmann 2004, S. 18f.). Dabei handelt es sich um eine 
Beobachtung zweiter Ordnung. Die Ausführungen zum Forschungsprozess korrespondieren 
mit der Darstellung des Medienaneignungsprozesses (vgl. Kap. 2.2). Diese basale Überlegung 
zur Konstruktion von Wirklichkeiten und der daraus resultierenden Konsequenz für die 
sozialwissenschaftliche Rekonstruktion von Wirklichkeiten sowie für den Medien-
aneignungsprozess soll sich als roter Faden durch die vorliegende Arbeit ziehen. Für 
sozialwissenschaftliche Erkenntnisse bedeutet eine konstruktivistische Sichtweise die Not-
wendigkeit, einen Wahrheits- und Objektivitätsanspruch aufzugeben. Für den Bereich der 
Naturwissenschaften hat Knorr-Cetina dies in eindrücklicher Weise dargelegt (vgl. Knorr-
Cetina 1984). Da es sich bei jedem Beobachtungsprozess um einen Unterscheidungsprozess 
entlang der Differenz Selbstreferenz und Fremdreferenz handelt, sind die aus Beobachtungen 
gewonnenen Erkenntnisse als Konstruktion des Forschers zu bezeichnen. Die Validität der 
Forschungsergebnisse kann unter Berücksichtigung dieser Prämisse gesteigert werden, indem 
die differenzbestimmenden Kategorien in der Auswertung weitgehend offengelegt werden. So 
soll an dieser Stelle darauf hingewiesen werden, dass die Konstruktion der geschlechtlichen 
Identität und die (De)-Konstruktion von Geschlecht sich nicht nur im Material dokumentieren. 
Im Sinne der theoretischen Sensibilität war mein Blick aufgrund meiner bisherigen 
wissenschaftlichen Arbeit bereits vor der Datenerhebung und Auswertung für diese Thematik 
geschärft. 
Methodologische Überlegungen und Methoden 77
Ziel der folgenden Zusammenfassung ist es, die Verbindung zwischen dem forschungs-
theoretischen Überbau der vorliegenden Untersuchung und dem eigenen Vorgehen zu 
markieren. Die allgemeingültigen Forschungsparadigmen haben ihren Ursprung in diversen 
Theoriesträngen wie dem Symbolischen Interaktionismus, der Ethnografie, dem 
Konstruktivismus sowie methodologischen Überlegungen wie der Ethnomethodolgie und der 
Hermeneutik und sind in der Forschungspraxis weiterentwickelt worden (vgl. Flick/von 
Kardoff/Steinke 2000). Hiermit soll die Transparenz und somit die Nachvollziehbarkeit der 
Methodenwahl und des Vorgehens verdichtet werden.
Gegenstandsangemessenheit von Methoden
Anhand des theoretischen Vorwissens zu Medienaneignungsprozessen (vgl. Kap. 2) muss in
der Studie mit einer Methode gearbeitet werden, die kollektive Prozesse dokumentieren kann. 
Da es sich um gemeinschaftliche Orientierungen handelt, ist es unumgänglich, diese in 
kollektiven Zusammenhängen herauszuarbeiten. Ziel ist es, kollektive Phänomene (Schäffer 2001, 
S. 16) zu explorieren, ohne sich in Singularität einzelner Fälle zu verlieren (vgl. ebd., S. 3).
Orientierung am Alltagswissen der Untersuchten
Diesem Postulat wird durch die Offenheit des thematischen Verlaufs der gesamten Studie 
Rechnung getragen. Die Gesprächsteilnehmer sollen die Option erhalten, ihr Alltagswissen und 
Alltagshandeln zu thematisieren. Bereits der Gesprächseinstieg muss am jugendlichen Alltag 
angelehnt sein, um Formen zu wählen, die den Jugendlichen helfen, sich zu artikulieren. Bei 
dem Untersuchungsgegenstand handelt es sich laut Statistiken zur Fernsehnutzung (vgl. JIM 2006, 
S. 23) um eine alltagsbestimmende Praxis in der Jugendphase.
Reflexivität des Forschers
Hierbei soll auf die Grundannahme der qualitativen Forschung verwiesen werden, in der die 
Prozesshaftigkeit sozialer Wirklichkeit zentral ist. Der Forschungsprozess kann als 
Interaktionsprozess verstanden werden. Es ist notwendig, den Forschungsverlauf transparent zu 
machen sowie das eigene Forscherverhalten wahrzunehmen und zu reflektieren. Dazu gehören 
neben handlungsleitenden wissenschaftlichen Theorien auch Alltagstheorien, die in vielen 
Fällen unerwähnt bleiben, jedoch in das Handeln aller Personen, wenn auch unbewusst mit 
einfließen (vgl. Steinke 1999, S. 231ff.). Ein wichtiges Hilfsmittel zur Reflexivität des eigenen 
Forscherhandelns sind Forschungsnotizen und Postskripte, deren Publikation und Beachtung 
Bedingung des Auswertungsprozesses (vgl. Anhang) ist.
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Verstehen als Erkenntnisprinzip
Verstehen in sozialwissenschaftlicher Forschung kann als eine Form des Perspektivenwechsels 
bezeichnet werden (vgl. Hitzler 2002, 3ff.; von Foerster 2003, S. 41ff.). Es geht nicht darum, 
Erklärungen für bestimmte Fernsehaneignungsprozesse zu finden, sondern darum, komplexe 
Zusammenhänge bei der Fernsehaneignung offenzulegen, die das Medienhandeln der 
Jugendlichen nachvollziehbar und verstehbar machen. Deutlich wird dieses Prinzip in der von 
mir gewählten Methode, die es sich um Ziel macht, die Ebene des Dokumentarischen Sinn-
gehaltes zu entfalten (vgl. Bohnsack 2000, S. 382f.). Mannheim unterscheidet zwischen 
Verstehen und Interpretieren. Verstehen ist aufgrund gemeinsamer Erlebniszusammenhänge 
möglich, Interpretieren wird über eine rekonstruktive Sozialforschung ermöglicht (vgl. 
Mannheim 1970, S. 391). Korrekterweise ist dieses Paradigma um die Anmerkung zu ergänzen,
dass Mannheim von Interpretieren als Erkenntnisprinzip spricht.
Entdeckung und Theoriebildung als Ziel
Bereits die Entdeckung einer Hypothese – die keineswegs als eine Theorie bezeichnet werden 
kann – ist ein potenzielles Ergebnis eines Untersuchungsprozesses (vgl. Reichertz 2000, 
S. 284f.). Über die Exploration allgemeiner Kategorien und ihrer Eigenschaften ist eine Basis 
sozialwissenschaftlicher Theorie gelegt. Anliegen der eigenen Studie ist zunächst die 
Entfaltung der nachrezeptiven Diskurse unter Berücksichtigung normativer Anforderungen an 
das Jugendalter. Ziel ist dabei, die konkreten Ergebnisse auf eine theoretische Ebene in Form 
von Kategorien oder Typiken zu transformieren. Im Sinne der Grounded theory wird die 
Theoriegenerierung anhand des erhobenen Materials vorgenommen und nicht ex ante fest-
gelegt.
4.2 Methoden als Konsequenz
Unter Berücksichtigung des Forschungsinteresses wurde bereits der Diskurs über den 
methodologischen Kontext eröffnet. Darauf aufbauend ergibt sich die Auswahl konkreter 
Forschungsinstrumente, die im Folgenden vorgestellt werden. Die Begründung für die 
jeweiligen Methoden soll dabei an der eingangs formulierten Fragestellung ausgerichtet sein 
(vgl. Kap. 1).
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4.2.1 Das Gruppendiskussionsverfahren
Wie bereits verdeutlicht, liegt das Forschungsinteresse auf den Aneignungsmustern von 
Jugendlichen beim Fernsehschauen. Im Fokus der Arbeit stehen kollektive Rahmungen von 
Jugendlichen, welche sich in nachrezeptiven, diskursiven Aushandlungsprozessen entfalten. 
Kollektive Rahmungen entstehen in gemeinsamen, existenziellen Erfahrungsräumen und 
gelangen im Diskurs auf die Ebene der Performanz (vgl. Kap. 2). Aufgrund vorliegender 
Ergebnisse der Medienforschung ist davon auszugehen, dass Präferenzen und Orientierungen 
in kollektiven Kontexten entstehen (vgl. Schäffer 2001; Beer 2000; Turkle 1995; Wirth-
Heining 2004; Straub 2006). Zugespitzt lässt sich feststellen, dass keine Medienpraxis existiert, 
die nicht in kollektiv vermittelnde Rahmungen eingebunden ist. Gruppenspezifische 
Orientierungen nehmen eine handlungsleitende Funktion ein, auch wenn sie den Medien-
nutzern nicht bewusst sind (vgl. Kap. 2). Um dieser These gerecht zu werden, ist es sinnvoll, 
von einem individualisierten Zugriff abzusehen. Das Gruppendiskussionsverfahren ermöglicht 
eine Rekonstruktion von kollektiven Erfahrungsräumen: in diesen konstituieren sich kollektive 
Orientierungen, die somit gleichzeitig in ihrem Entstehungsprozess herausgearbeitet werden 
können. 
»Gemeint ist hiermit nicht ein ›direkter‹ Zugang zu kollektiv verteilten Orientierungen im Sinne 
von statistischen Häufigkeiten, sondern ein empirisch überprüfbarer Zugang zu kollektiven 
Phänomenen anhand einzelner Fälle (von Gruppen), ohne sich dabei in deren Singularität zu 
verlieren« (Schäffer 2001, S. 3). 
Anhand eines solchen nachrezeptiven Gesprächs kann die Genese einer kollektiven 
Orientierung rekonstruiert werden. Die Konstruktion einer kollektiven Sinnebene als 
Forschungsgegenstand soll die Polarität von Individualität und Gesellschaftlichkeit überwinden 
und über ein angemessenes Forschungsverfahren greifbar machen. Die Überwindung jener 
Dichotomie wird noch deutlicher von Mead gefordert. Er unterscheidet zwischen zwei 
Instanzen des Ichs, dem »I« und dem »me«, wobei letztere die sozialisatorische Interaktion mit 
den Anderen kennzeichnet. Das »I« kann zunächst als die Antwort des Subjekts mit 
individuellen Bedürfnissen und Wünschen auf die Anforderungen der Umwelt verstanden 
werden. Im Fall des sozialisierten Subjekts wird in diesem Moment bereits auf soziale 
Erfahrungen zurückgegriffen, sodass das »I« bereits als Reaktion auf die Erwartungen unter 
Berücksichtigung der individuellen Ausgestaltung betrachtet werden kann. Die Verflochtenheit 
des »I« mit dem »me« tritt dadurch offen zutage. Bei beiden Termini handelt es sich um Phasen 
Methodologische Überlegungen und Methoden 80
im Interaktionsprozess (vgl. Mead 1952, S. 135ff.). Mead definiert das Kollektive im Sinne einer 
Gruppe um zu verdeutlichen, worin sich Gemeinsamkeiten begründen. 
»Der Prozeß, aus dem heraus sich die Identität entwickelt, ist ein gesellschaftlicher Prozeß, der 
die gegenseitige Beeinflussung der Mitglieder der Gruppe, also das vorherige Bestehen der 
Gruppe selbst voraussetzt. Er setzt gewisse kooperative Tätigkeiten voraus, in die die einzelnen 
Mitglieder der Gruppe eingeschaltet sind« (Mead 1995, S. 207). 
Bereits Mannheim verwies 1929 auf die Notwendigkeit, den kollektiven Charakter als 
konstitutives Element gesellschaftlicher Phänomene zu berücksichtigen (vgl. Mannheim 1980, 
S. 12f.). In den Ausführungen von Schütz zur sozialen Verteilung des Wissens sowie der 
Objektiven Hermeneutik nach Oevermann wird die Überwindung der problematischen, weil 
artifiziellen Dichotomie von Individualität und Kollektivität aus methodologischer Sichtweise 
deutlich (vgl. Oevermann 1979; Schütz 1974). Dennoch gelingt es beiden Ansätzen nicht 
vollständig, dieses Postulat in methodologischen Überlegungen ausreichend zu 
berücksichtigen (vgl. Loos/Schäffer 2001, S. 32ff.). Im Gruppendiskussionsverfahren erhält 
der Jugendliche die Möglichkeit, sein subjektives Kommunikat zu artikulieren (vgl. Schmidt 
2003, S. 134ff.), dieses abzugleichen und sich darüber in einer Gruppe oder als Mitglied einer 
Gruppe zu verorten.
Um die Entscheidung für das Instrumentarium der Gruppendiskussion noch etwas genauer zu 
verdeutlichen, soll im Folgenden kurz auf die Entwicklung der Methode und insbesondere 
deren Anwendung in der deutschen Sozialforschung eingegangen werden. Einleitend wird eine 
begriffliche Abgrenzung vorgenommen. Das Gruppendiskussionsverfahren ist nicht zu 
verwechseln mit der Methode der Gruppenbefragung (vgl. Atteslander 1991, S. 174) oder dem 
Gruppengespräch (vgl. Keppler 1994; Hepp 1998).50 Die Anfänge des Gruppendiskussions-
verfahrens liegen in den USA. Hier hatte das Focus group interview seinen Einsatz 
insbesondere in der Medien- und Konsumforschung (vgl. Merton/Kendall 1946). In Deutsch-
land kann sich die Methode Mitte der 1950er Jahre aufgrund der Forschungsaktivitäten am 
Frankfurter Institut für Sozialforschung etablieren (vgl. Pollock 1955; Maletzke 1959). Einen 
wichtigen Schritt in der Weiterentwicklung des Verfahrens stellt die Arbeit von Mangold dar. 
Er richtet den Fokus nicht wie bisher auf Meinungen Einzelner innerhalb einer Gruppe, 
50 Im weiteren Verlauf werden die Begriffe Gespräch und Diskussion aus sprachlichen Gründen dennoch 
synonym verwandt.
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sondern auf die kollektiven Orientierungen (vgl. Mangold 1960)51. Ein weiterer Entwicklungs-
schritt vollzog sich Mitte der 1980er Jahre, der dann schließlich in der hier angewandten 
Methode mündet. Beeinflusst von der Wissenssoziologie in der Tradition von Mannheim (vgl. 
Mannheim 1970) erarbeitet Bohnsack gemeinsam mit Mangold weitreichende Veränderungen 
des Verfahrens durch eine Fokussierung auf das erklärende Verstehen kollektiver Phänomene. 
Auf der Grundlage der Dokumentarischen Methode werden Gruppendiskussionen von 
Realgruppen definiert »als repräsentante Prozessstrukturen, d.h. als prozesshafte Abläufe von 
Kommunikationen, in denen sich Muster dokumentieren, die keinesfalls als zufällig oder 
emergent anzusehen sind« (Loos/Schäffer 2001, S. 27). Aufgrund dieser Ausrichtung ist die 
Gruppendiskussion für die Fragestellung der vorliegenden Untersuchung als geeignetes 
Instrument zu bezeichnen, da dem Aneignungsprozess kollektiv geteilte Orientierungen 
zugrunde liegen (vgl. Kap. 2). 
4.2.2 Die Dokumentarische Methode als Auswertungsinstrument
Aufgrund der Entscheidung für das Verfahren Gruppendiskussion als Forschungsinstrument 
bietet sich eine Auswertung mittels der Dokumentarischen Methode in der Tradition der 
Wissenssoziologie sowie anhand von Ansätzen aus der Ethnomethodologie an (vgl. 
Bohnsack/Nentwig-Gesemann/Nohl 2001, S. 9). Dabei knüpfe ich an die methodologischen 
Ausführungen von Bohnsack und Mangold an (vgl. Mangold/Bohnsack 1988; Loos/Schäffer 
2001; Bohnsack 1989; Bohnsack 2003), welche sich in erster Linie auf Mannheim beziehen 
(vgl. Mannheim 1970, 1980). Die Dokumentarische Methode wird von Bohnsack/Mangold 
erstmalig zur Auswertung von Gruppendiskussionen verwandt und entsprechend weiter-
entwickelt. Der Fokus ruht auf der Genese einer Konstruktion von Welt (Mannheim 1980, S. 232), 
die in direkter Weise den Anschluss an das Erkenntnisinteresse der Gruppendiskussionen, die 
kollektiven Orientierungsmuster, darstellt. Ziel eines solchen Interpretationsverfahrens von 
Diskursen »ist ein Verstehen, der verstehende Nachvollzug der bereits im Text entfalteten 
Begrifflichkeiten und der wechselseitigen Interpretation der am Diskurs Beteiligten« (vgl. 
Bohnsack 1989, S. 376). Konjunktive Erfahrungsräume determinieren den gemeinsamen
Vergleichshorizont innerhalb der Gruppen, aus dem kollektive Orientierungen erwachsen (vgl. 
Bohnsack 2003, S. 42; Mannheim 1980, S. 225). Diese dokumentieren sich im vorliegenden 
51 Ein Überblick über den weiteren Einsatz des Verfahrens befindet sich bei Lamnek 1998, S.51ff. Darüber 
hinaus stellen Konzepte des Symbolischen Interaktionismus einen wichtigen Schritt in der methodologischen 
Weiterentwicklung dar. Einen kurzen Überblick geben hierzu Loos/Schäffer 2001, S. 23ff. Zentral sind in 
diesem Zusammenhang die Publikationen der Arbeitsgruppe Bielefelder Soziologen von 1973.
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Material, da beim Aushandeln der gemeinsamen Medienaneignung eine Exploration einer 
gemeinsamen Gesprächsrahmung der Jugendlichen über Erlebnisdarstellungen stattfindet. 
Unterschiedliche Orientierungsmuster weisen auf unterschiedliche Lebenslagen, Biografien 
und Rezeptionssituationen hin (vgl. Loos/Schäffer 2001, S. 61). Dabei ist zu beachten, dass der 
Orientierungsrahmen bei verschiedenen Themen innerhalb einer Gruppe unterschiedlich oder 
gar widersprüchlich sein kann (vgl. Bohnsack 1997, S. 500). In einer Gruppe überlagern sich 
unterschiedliche Erfahrungsräume, wobei je nach Gesprächssituation ein Erlebnishintergrund 
dominiert. Erfahrungsräume können mit sozialen Kategorien wie Ethnie, Geschlecht und Alter 
korrespondieren, sollen diesen jedoch nicht vorschnell zugewiesen werden (vgl. Fritzsche 2003, 
S.76f.). So kann ein kollektiver Erfahrungsraum auch aus einer gemeinsamen Freizeit-
beschäftigung erwachsen. Das Formulieren eines Erfahrungsraumes ist letztlich abhängig vom 
Abstraktionsgrad der Auswertungskategorien. 
Zentral bei diesem Analyseinstrument ist Mannheims Differenzierung der verschiedenen Sinn-
ebenen (vgl. Mannheim 1970, S. 103ff.). Er unterscheidet zwischen dem immanenten 
Sinngehalt, dem Ausdruckssinn und dem Dokumentsinn. Während die erste und dritte Ebene in 
der Darstellung des Interpretationsverlaufs erläutert werden, soll an dieser Stelle darauf 
verwiesen werden, dass der Ausdruckssinn, d.h. die Motive für die Genese von Gesprächs-
rahmungen, mithilfe von Gruppendiskussionen nicht herausgearbeitet werden kann. Das 
bedeutet, dass keine Aussagen über die Intentionen von Haltungen und Positionen der 
Gruppenmitglieder getroffen werden können, falls diese nicht explizit formuliert werden52 (vgl. 
Loos/Schäffer 2001, S. 62.). Vielmehr kann als Ziel die Rekonstruktion des Entstehungs-
prozesses, d.h. die genetische Interpretation benannt werden. Eine wesentliche Voraussetzung 
für ein solches Verständnis stellt die Unterscheidung zwischen konjunktiven und 
kommunikativen Erfahrungszusammenhängen dar, die zu Sinnkonstruktionen führen (vgl. 
Bohnsack 2003, S. 61f.). Der kommunikative Sinn begründet sich auf allgemeine Wissens-
bestände und ist nicht an kollektive Erfahrungen gebunden. Der konjunktive Sinn begründet 
sich hingegen in einem verbindenden Erfahrungsraum, der auf biografischen und kollektiv-
biografischen Erlebniszusammenhängen basiert und sich im Diskurs dokumentiert (vgl. 
Mannheim 1980, S. 217ff.). Alternative Diskurse, die auf andere Erfahrungsräume verweisen, 
können in anderen Gruppen oder anhand eines anderen Gesprächsgegenstands geführt werden.
52 Rückblickend kann die Erfahrung beschrieben werden, dass die eigene Enthaltsamkeit gegenüber den 
Motiven jugendlichen Handelns ein schwieriges Unterfangen darstellt.
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Die Auswertungsschritte innerhalb der Dokumentarischen Methode unterteilen sich grob in 
Formulierende Interpretation, die Rekonstruktion der Diskursorganisation, Reflektierende 
Interpretation, die Fallbeschreibungen und die Generierung von Typiken.53 Die Fall-
beschreibungen bündeln die bis dahin erfolgten Auswertungsschritte und sorgen für eine 
Verschmelzung von formalen und inhaltlichen Elementen des Diskurses. Damit handelt es sich 
gleichzeitig um die Veröffentlichung der bisherigen Ergebnisse (vgl. Jösting 2005, S. 81). Als 
Kernstück im methodischen Vorgehen kann die Komparative Analyse herausgearbeitet werden, 
die es über den fallinternen und fallübergreifenden Vergleich ermöglicht, die Merkmale der 
Themenbearbeitungen und somit auch die kollektiven Orientierungen der Jugendlichen zu 
entfalten. Die fallübergreifende Anwendung der komparativen Analyse ist geprägt durch den 
Vergleich und somit die Unterscheidung von Passagen mit gleicher thematischer Setzung oder 
gleichem Orientierungsrahmen (vgl. Nohl 2001, S. 256). Durch die Verschiedenartigkeit der 
Gruppen kann im Vergleich der einzelnen Fälle eine dichtere Beschreibung von Typiken 
herausgearbeitet werden (vgl. Bohnsack u.a. 1995; Glaser/Strauss 1998, S. 58f.). Auch in der 
sich anschließenden Typenbildung steht ein systematischer Vergleich im Mittelpunkt. 
Bohnsack vergleicht den Prozess der Typenbildung mit einer Beobachtung, in der es letztlich 
darum geht, Differenzen zu konstruieren und zu benennen (vgl. Bohnsack 2001, S. 235). 
Zusammenfassen lässt sich die Typenbildung als ein Unterscheidungsprozess. Bei der 
sinngenetischen Typenbildung verläuft der Unterscheidungsprozess über die inhaltlichen 
Kategorien, die im fallübergreifenden Vergleich herausgearbeitet werden. Die soziogenetische 
Typenbildung zeichnet sich durch eine Ankopplung an die konjunktiven Erfahrungsräume aus, 
wodurch von einer Generalisierbarkeit über kollektive Lebenslagen ausgegangen wird (vgl. 
Bohnsack 2001; Nentwig-Gesemann 2001; Loos/Schäffer 2001). Deutlich wird an dieser 
Stelle, dass es sich bei der Dokumentarischen Methode um ein rekonstruktives Verfahren 
handelt (vgl. Bohnsack 2003).
53 In der Fachliteratur lassen sich kleine Abweichungen bezüglich der Terminologie feststellen. Insbesondere 
die Unterscheidung zwischen Diskursorganisation und Diskursanalyse wird nicht einheitlich vorgenommen. 
Vergleiche hierzu Bohnsack/Nentwig-Gesemann/Nohl 2001; Loos/Schäffer 2001; Bohnsack 2003, S. 31-57.
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4.3 Anlage der Untersuchung 
In diesem Kapitel soll das Untersuchungsdesign erläutert und der Forschungsverlauf mit seinen 
Ambivalenzen und Durchführungsproblemen erörtert werden. Zwischen März 2004 und 
September 2005 führte ich an einem Gymnasium und zwei Hauptschulen in Bielefeld 
Gruppendiskussionen zum Thema Fernsehen durch. 
4.3.1 Stichprobe 
Die Auswahl der Stichprobe lässt sich in erster Linie mit dem wissenschaftlichen Vorwissen 
erklären. Die Zusammensetzung der Stichprobe, die in einem zirkulären Forschungsprozess 
prinzipiell offen gestaltet ist, verlangt zu Beginn der Studie eine Fokussierung auf theoretische 
Kategorien. Bereits in dem Moment, in dem Teilnehmer für eine Gruppendiskussion 
angesprochen werden, wird bestimmten sozialen Kategorien bezüglich der Fragestellung eine 
besondere Relevanz zugeschrieben. Aufgrund des aktuellen Kenntnisstands innerhalb der 
Medienforschung waren zwei Kategorien forschungsleitend: Geschlecht und Bildungsmilieu 
(vgl. Kap. 3.2). Ich beschränkte mich in meiner Studie auf Mädchen und Jungen, die ein 
Gymnasium besuchen, sowie Hauptschülerinnen und Hauptschüler, da bei diesen Gruppen die 
komparative Analyse besonders ertragreich erschien. In die Fallauswahl wurde das Herkunfts-
milieu nicht explizit miteinbezogen, obwohl es in der Medienforschung – insbesondere in 
populistischen Diskursen – häufig diskutiert wird (vgl. Kap. 3.2). Es ist davon auszugehen, 
dass im Sample unterschiedliche Herkunftsmilieus vertreten sind. Alle Gruppen konstituieren 
sich aus Schülerinnen und Schülern des 9. Schuljahrganges, sodass die Teilnehmerinnen und 
Teilnehmer der gleichen Altersgruppe entstammen. Sie wohnen zum Zeitpunkt der Erhebung in 
Bielefeld. Bis auf die erwähnten Merkmale zeichnen sich die Gruppen durch ihre Heterogenität 
aus: Die Jugendlichen haben verschiedene Nationalitäten, wenn auch alle Schülerinnen und 
Schüler bereits mehrere Jahre in Deutschland leben, sie kommen aus sehr unterschiedlichen 
Wohngegenden, die sich durch ihre Sozialstruktur voneinander unterscheiden. Darüber hinaus 
weisen die Mädchen und Jungen eine differente Medienausstattung und quantitative 
Fernsehnutzung auf. Kontrastierende Fälle in das Sample aufzunehmen ermöglicht die 
Exploration von Gemeinsamkeiten und Unterschieden (vgl. Glaser/Strauss 1998, S. 60ff.). Die 
potenziellen Teilnehmer und Teilnehmerinnen der Studie wurden über die von ihnen besuchten 
Schulen angesprochen. Nach einer schriftlichen Kontaktaufnahme mit der Schulleitung folgte 
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ein Gespräch mit dieser, die mich dann an eine entsprechende Lehrkraft weiterleitete.54
Nachdem ich die Klassen über mein Vorhaben informiert hatte, erklärten sich Schülerinnen 
und Schüler bereit, an der Befragung teilzunehmen.55 Es bleibt in diesem Kontext anzumerken, 
dass es aufgrund der Teilnahme zu einem zweistündigen Unterrichtsausfall kam – sicherlich für 
einige Schüler und Schülerinnen ein Anreiz, sich mir gegenüber kooperativ zu zeigen.
Neben der Auswahl des Forschungsfelds musste ich eine Entscheidung bezüglich der 
angestrebten Gruppengröße treffen. Hierzu finden sich unterschiedliche Empfehlungen (vgl. 
Lamnek 1998, S. 101), sodass anhand des jeweiligen Untersuchungsgegenstands zu 
entscheiden ist, wie viele Teilnehmer an einer Gruppendiskussion teilnehmen sollen. 
Erfahrungsgemäß kommt es in größeren Runden zu weniger Äußerungen zurückhaltender 
Teilnehmer. Darüber hinaus sind Diskussionen mit hohen Teilnehmerzahlen aufnahme-
technisch schwer zu erfassen, sodass das akustische Material häufig mit vielen 
unverständlichen Passagen transkribiert werden muss. Ein Problem der kleineren Gruppen 
kann hingegen sein, dass das Gespräch wenig lebhaft wird und schleppend verläuft (vgl. 
Schäffer 2005, S. 308). Aufgrund dieser Aspekte und nach einem erfolgreichen Probedurchlauf 
fiel die Entscheidung für Realgruppen mit einer kleinen Teilnehmerzahl: eine Gruppe setzte 
sich aus jeweils vier bis sechs Teilnehmerinnen und Teilnehmern zusammen. Im Anschluss an 
meine Einführung in den einzelnen Klassen bildeten sich diese Gruppen selbstständig oder 
wurden nach dem Einverständnis der Mädchen und Jungen gelost, da aus technischen Gründen 
eine gewisse Gruppengröße nicht überschritten werden sollte. In jedem Fall handelte es sich 
um reale Gruppen (vgl. Loos/Schäffer 2001, S. 43ff.), auch wenn es sich lediglich bei Gruppe 
Grün um eine Clique56 handelte. Innerhalb einiger Gruppen ließen sich exklusive Freund-
schaften erkennen, während andere Verbindungen eher einen lockeren Charakter besaßen. 
Erhebungs- und Auswertungsphasen überschnitten sich und wurden, angeregt durch erste 
Auswertungsergebnisse, um Phasen der theoretischen Bearbeitung des Themas ergänzt (vgl. 
Glaser/Strauss 1998, S. 68ff.). Aufgrund dieses zirkulären Prozesses ergab sich folgender 
Ablauf in der Erhebungsphase:
54 Die Schulleitungen und Lehrkräfte kümmerten sich darum, dass die rechtlichen Rahmenbedingungen zur 
Befragung von Schülerinnen und Schülern eingehalten wurden.
55 Den abweichenden Verlauf der Datenerhebung in Gruppe Gelb werde ich gesondert darstellen (vgl. Kap. 
4.3.2).
56 Hierbei handelt es sich um eine Selbstdefinition der Jungen, obgleich sie ihre Kontakte hauptsächlich 
innerhalb der Schule pflegten.
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Gruppe Blau: zwei Schülerinnen, zwei Schüler, Gymnasium – März 2004
Gruppe Rot: vier Schülerinnen, Hauptschule – Mai 2004
Gruppe Weiß: vier Schüler, Hauptschule – Mai 2004
Gruppe Grün: vier Schüler, Gymnasium – Juni 2004
Gruppe Lila: vier Schülerinnen, Gymnasium – Juni 2004
Gruppe Gelb: sechs Schüler, Hauptschule – September 2005
Der Begriff der theoretischen Sättigung verweist auf die Dauer des Forschungsprozesses, der 
dann abgeschlossen ist, wenn die generierte Theorie anhand des vorliegenden Materials belegt 
werden kann (vgl. Glaser/Strauss 1998, S. 68ff.). Erkenntnisse und Erfahrungen aus ersten 
Erhebungsphasen können in weitere Phasen, insbesondere in den Prozess der Gruppenauswahl 
zur Generierung von Vergleichshorizonten, einfließen, um dieses Forschungsziel zu erreichen. 
Thematisch hat sich mein Blick bereits nach der ersten Gruppendiskussion auf die Themen 
Moral sowie Sexualität und Geschlecht gerichtet. Mithilfe der komparativen Analyse bildete 
ich zu Beginn der Auswertung Kategorien im Sinne von Gesprächsrahmungen, die ein 
fokussiertes Vorgehen erforderten (vgl. Kap. 4.3.4). In den folgenden Gesprächen kristallisierte 
sich die Aushandlung der Geschlechtsidentität in den geschlechtshomogenen Gruppen heraus. 
Ich verzichtete auf weitere Gespräche in geschlechtgemischten Gruppen, um den Fokus auf 
diesen zentralen Aspekt des Jugendalters richten zu können. Ich beendete meinen Erhebungs-
prozess nach sechs Gruppendiskussionen. Das bis zu diesem Zeitpunkt erhobene Material war 
hinreichend gehaltvoll, um verschiedene Muster und Figuren, im Sinne von Typiken, in der 
Aushandlung der Geschlechtsidentität zu explorieren; Dauer und Umfang meiner Erhebungs-
phase lassen sich über das Prinzip der theoretischen Sättigung erklären. Im Folgenden werden 
der Ablauf der Gruppendiskussionen sowie die Erfahrungen aus der Erhebungsphase 
thematisiert. 
4.3.2 Eine Gruppe ist keine Gruppe
Bevor ich die Durchführung der Gruppendiskussionen schildere, die alle ähnlich verliefen, 
möchte ich auf die Besonderheiten in Gruppe Gelb und die daraus resultierenden Erkenntnisse 
eingehen. Bereits die Kontaktaufnahme, aber auch der gesamte Gesprächsverlauf lässt sich als 
abweichend hervorheben. In dieser Gruppe entwickelte sich zwar teilweise ein selbstläufiges 
Gespräch, doch handelte es sich dabei nicht um Gesprächsfiguren wie Elaborationen oder 
Konklusionen. Vielmehr kennzeichnete sich das Gespräch durch Konflikte innerhalb der 
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Gruppe, welche sich in der Bildung von Koalitionen und Angriffen niederschlug. Dadurch fiel 
es mir schwer, die gewohnte Rolle der Gesprächsleitung durchgängig beizubehalten und nicht 
in einem pädagogischen Sinne zu intervenieren. Aus diesem Grund können die Gespräche von 
Gruppe Gelb nicht in die Auswertung mit einfließen. Die als Text vorliegende Gruppen-
diskussion bietet die Option, den Fokus auf Ausgrenzungsprozesse über das Medium innerhalb 
einer Gruppe zu richten. Kollektive Momente lassen sich hingegen nicht erkennen. Über 
gemeinsame Präferenzen nutzten die Jugendlichen trotz aller Differenzen kurzzeitig die 
Chance, das Gespräch miteinander zu gestalten [vgl. Gelb, S19, Z34 – S21, Z13 und S28, Z32 
– S30, Z28].57 Darin gemeinsame Orientierungen zu vermuten, welche sich in einem 
kollektiven Erfahrungsraum begründen, halte ich angesichts der allgemeinen Zersplitterung der 
Gruppe für gewagt, sodass ich davon absehe. 
Zum besseren Verständnis wird die Erhebungssituation mit Gruppe Gelb sowie der Gesprächs-
verlauf kurz skizziert, um abschließend mögliche Ursachen für den spezifischen Verlauf dieses 
Gesprächs zu benennen. Im Gegensatz zu den anderen Schulen, an denen ich die 
Gruppendiskussionen durchführte, kannte ich an jener Schule eine Lehrerin. Sie unterrichtete 
in einer neunten Klasse und war so freundlich, eine kleine Gruppe von Schülern nach ihrer 
Bereitschaft zu fragen und ihnen in diesem Zusammenhang kurz von meinem Vorhaben zu 
erzählen.58 Sie informierte die Schüler, sodass ich lediglich einmal diese Schule besuchte, und 
zwar am Tag der Gruppendiskussion. An diesem Gespräch nahmen sechs Schüler teil. Es war 
für mich die höchste Anzahl an Gesprächsteilnehmern, denn bisher hatte ich die Gespräche 
ausschließlich mit Vierergruppen durchgeführt. Ansonsten unterschied sich der Gesprächs-
rahmen nicht von den anderen Gesprächen; ich wählte den gleichen Gesprächsimpuls und hatte 
die gleichen Nachfragen vorbereitet. Doch verlief das Gespräch wesentlich zäher, die Jungen 
warteten ausschließlich auf direkte Fragen von mir. Darüber hinaus gingen sie nur selten auf 
die Aussagen anderer Schüler ein. Falls sie es taten, geschah dies in Form einer Abwertung. 
Zwei extrovertierte Schüler, S1 und S6, nutzten die Gruppendiskussion als Bühne, sich selbst 
darzustellen, wobei S6 von S5 und teilweise auch von S4 Rückendeckung erhielt. S3 zog sich 
fast während des ganzen Gesprächs zurück, nutzte lediglich die Gelegenheit, sein ausgefallenes 
Hobby zu veröffentlichen. S2 wurde von den Mitschülern auf seinen Status als Aussiedler aus 
Russland reduziert. Unterstützung erhielt er in dieser Auseinandersetzung lediglich von S1, der 
57 Zur Unterscheidung von Quellenangaben aus der Fachliteratur werden die Belege aus den transkripierten 
Gruppendiskussionen in eckigen Klammern ausgewiesen. Die Bezeichnung Gelb, S16, Z12 bezeichnet 
hierbei im Transkript der Gruppendiskussion von Gruppe Gelb auf Seite 16 die Zeile 12.
58 Darüber hinaus holte sie das Einverständnis des Schulleiters und der Eltern ein.
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von S6, einem türkischstämmigen Schüler abfällig als Kurde bezeichnet wurde [vgl. Gelb, S23, 
Z8–23].
Auch bei den anderen Gruppen handelt es sich nicht um befreundete Cliquen. Mein 
Forschungsinteresse war es jederzeit, mehr die Gespräche in den Gleichaltrigengruppen, in 
denen sich Jugendliche in ihrem Alltag begegnen und miteinander kommunizieren, zu 
ergründen und weniger den Blick auf Freundschaftsmuster zu richten.59 Eine wichtige 
Voraussetzung für jede Form der Vergemeinschaftung ist eine grundsätzliche Über-
einstimmung aufgrund ähnlicher Lebenslagen. Dies scheint rückblickend in Gruppe Gelb nicht 
gegeben. Erklärungsansätze bleiben trotz vereinzelter Hinweise im Material spekulativ. 
Zentrales Element scheint die unterschiedliche ethnische und religiöse Herkunft der Schüler zu 
sein. Diese wird von den Schülern immer weder als Mittel zur Stigmatisierung und Abwertung 
genutzt [vgl. Gelb, S8, Z6 – S9, Z8 und S14, Z12–32 und S15, Z4–14]. Im Gegensatz dazu soll 
auf die Gruppen Blau und Weiß verwiesen werden, welche ebenfalls Schüler und Schülerinnen 
aus verschiedenen Nationalitäten und Religionen vereinten. Das bedeutet, dass nicht 
grundsätzlich eine ethnisch-gemischte Zusammensetzung zu Konflikten führt,60 sondern diese 
Problematik eben in Gruppe Gelb eine Gemeinschaft erschwert haben könnte.
Rückblickend kann ich sagen, dass ich die Anzahl von sechs Gesprächsteilnehmern als zu hoch 
einschätze, wobei ich nach meinen Erfahrungen keine endgültige Empfehlung aussprechen 
kann; letztlich entscheidet der Einzelfall und die Beziehung der Schülerinnen und Schüler 
untereinander. Für Gruppe Gelb bleibt zu diesem Aspekt Folgendes festzuhalten: Da die 
Heterogenität dieser Gruppe zu Konflikten führte, war es schwierig, als Gesprächsleitung alle 
Schüler in das Gespräch zu integrieren. Angesichts der relativ hohen Teilnehmerzahl 
erschwerte sich diese Aufgabe. 
Weiterhin merkte ich, dass ich der Lehrerin zu wenig Informationen über mein Forschungs-
vorhaben und die Durchführung der Untersuchung gegeben hatte. Die Schüler begründeten mit 
ihrer Unwissenheit eine skeptische Haltung. Mir war jedoch im Untersuchungsverlauf noch 
nicht klar, wie wichtig kleine Informationen sein können, und dass es sehr schwierig ist, diese 
über eine dritte Person vermitteln zu lassen. In den anderen Schulen habe ich den Schülern und 
Schülerinnen im direkten Kontakt ausführlich von meinem Vorhaben berichtet und Fragen der 
59 Die Medienaneignung in befreundeten Cliquen steht bei Straub im Vordergrund (vgl. Straub 2006).
60 Gleichzeitig möchte ich an dieser Stelle eine Überbewertung von Streitigkeiten zwischen den Jugendlichen 
vermeiden, da ich ihre Deutung und Bedeutung nicht kenne.
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Jugendlichen beantwortet. Darüber hinaus hatten die Schüler und Schülerinnen bei diesem 
Treffen die Gelegenheit zu entscheiden, ob die Chemie zwischen ihnen und der Forscherin 
stimmte, und ob sie tatsächlich an einer Gruppendiskussion teilnehmen mochten. 
In Gruppe Gelb entfalteten sich keine kollektiven Orientierungen. Nichtsdestotrotz besitzt diese 
Gruppe einen gewichtigen Beitrag im Forschungsprozess. Im Vergleich zu Gruppe Gelb 
werden die gemeinsamen Orientierungen und Erfahrungsräume innerhalb der anderen Gruppen 
besonders deutlich, aus denen dann Gesprächsrahmungen erwachsen (vgl. Kap. 5.2). Zum 
einen unterscheidet sich dies Gruppendiskussion stark durch den Gesprächsverlauf, die 
Struktur und die Organisation des Gespräches (vgl. Loos/Schäffer 2004, S. 69f.). Zum anderen 
entwickeln sich in Gruppe Gelb aufgrund der spezifischen Rahmung neue Gesprächsinhalte: 
die Jungen erzählen viel aus ihrem Alltag, wobei sie ihre subjektive Sicht betonen; lediglich ein 
Freund oder anderes Gruppenmitglied wird als Verbündeter benannt und die Ausführungen 
werden in Abgrenzung zu einem anderen Gruppenmitglied formuliert [vgl. Gelb, S38, Z14 –
S39, Z13, S46, Z17 – S47, Z14]. Darüber hinaus beziehen die Schüler mich stark in das 
Gespräch mit ein, richten Fragen an mich, möchten meine Meinung über einzelne Fernseh-
sendungen wissen [vgl. Gelb, S18, Z5–33].
Der vorliegende Gesprächsverlauf wird als oppositionelle Diskursorganisation beschrieben 
(vgl. Loos/Schäffer 2004, S. 69). Am Beispiel der Gruppe Gelb wird erkennbar, dass eine Viel-
zahl von Faktoren diesen Gesprächsverlauf begünstigen kann. Je nach Erkenntnisinteresse 
bilden Gruppendiskussionen, die nach beschriebenem Muster verlaufen, eine geeignete 
Materialbasis, um Aussagen über Gruppenphänomene treffen zu können. Bei der nach-
folgenden Darstellung der durchgeführten Untersuchung werde ich die Erfahrungen in Gruppe 
Gelb nicht mehr berücksichtigen, sondern mich auf die Gespräche mit den anderen Gruppen 
konzentrieren.
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4.3.3 Durchführung der Gruppendiskussionen
Es erscheint mir aus zwei Gründen erwähnenswert, dass die Diskussionen im Kontext Schule 
angesiedelt waren: Zum einen ist in diesem Rahmen die Möglichkeit der erwünschten 
Aussagen recht hoch. Zum anderen kann die Angst vor Sanktionen aufgrund unerwünschter 
Aussagen zur Zurückhaltung führen, sodass meine Aufgabe, eine offene und erzähl-
generierende Atmosphäre zu schaffen, erschwert wird. Rückwirkend ist es meiner Ansicht nach 
gelungen, den Gesprächen einen »Schulcharakter« zu nehmen. Nach dem Ende der offiziellen 
Gruppendiskussion kamen sehr lockere Gespräche in Gang, die Jugendlichen erzählten mir von 
Schulproblemen, gleichzeitig entstanden sehr humorvolle und gleichzeitig interessante 
Gespräche über Fernsehstars, Freizeitaktivitäten und ähnliche Themen, die inhaltlich an die 
Gruppendiskussionen anknüpften. Selbstverständlich verlief dieser Prozess in jeder Gruppe 
unterschiedlich intensiv und war nicht zuletzt von meiner Tagesform abhängig. Die Interaktion 
zwischen den Jungen und mir gegenüber den Mädchen und mir verlief unterschiedlich. Das 
bemerkte ich vor allem an meinem eigenen Verhalten: ich entdeckte gegenüber den Mädchen 
eine starke Verbundenheit, die sich auch an einzelnen Stellen zum Teil im Material 
dokumentiert (vgl. Jösting 2005, S. 56ff.). Grundsätzlich ist davon auszugehen, dass doing 
Gender-Praktiken den Forschungsprozess beeinflussen (vgl. Behnke/Meuser 1999, S.77ff.), 
was aufgrund der Heterogenität geschlechtlicher Selbstinszenierungen nicht zu stereotypen 
Geschlechterpraktiken führen muss (vgl. Jösting 2005, S. 68ff.). Möglicherweise spiegeln sich 
doing Gender–Prozesse auch im Material wider. Eine Variante könnte eine Konstruktion von 
stereotyper Männlichkeit in den Jungengruppen darstellen – unter Berücksichtigung aller zur 
Verfügung stehender Aushandlungsfiguren (vgl. Kap. 5.2.4).61 In der einzigen Gruppen-
diskussion in einer geschlechtsheterogenen Gruppe waren keine der o.g. Phänomene zu 
erkennen, sodass in diesem Setting von einer Entdramatisierung von Geschlecht zu sprechen 
ist. Einen weiteren Einfluss auf die Gesprächssituation brachte mein Status als »Frau von der 
Uni« mit sich. Hieraus ergaben sich sehr unterschiedliche Reaktionen, welche nach meinem
Empfinden abhängig vom jeweiligen Bildungsmilieu der Schülerinnen und Schüler waren. 
Grundsätzlich finde ich es wichtig, Fremdheitsempfindungen zwischen Forscherinnen oder 
Forschern und Beforschten zu thematisieren, anstatt diese zu ignorieren oder in der Aktion mit 
den Probanden in artifizieller Form so gering wie möglich zu halten. 
61 Für die vorliegende Untersuchung hätte ich es wenig sinnvoll gefunden, für diese Gruppen einen männlichen 
Gesprächsleiter einzusetzen, da die angestrebte Zirkularität des Forschungsprozesses insbesondere dadurch 
erreicht wird, dass alle Phasen des Untersuchung durch dieselbe Person erfolgen. Als Alternative wäre ein 
geschlechtsheterogenes Forscherpaar vorstellbar, wobei sich m.E. hier einige wichtige Einschränkungen 
formulieren lassen. Als Beispiel sei die starke Präsenz von Erwachsenen angesichts kleiner Diskussions-
gruppen genannt.
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Neben den zwei vereinbarten Unterrichtsstunden stand in der Regel noch eine Pause zur 
Verfügung, sodass die Gespräche mit Einleitung und Abschlussrunde einen zeitlichen Rahmen 
von 100–110 Minuten umfassten. Alle Gespräche fanden in den Räumlichkeiten der Schulen 
statt; entweder in Besprechungszimmern oder in Räumen von Freizeiteinrichtungen der 
Schulen. Die Gruppendiskussionen verliefen nach folgendem Muster: Zunächst sicherte ich 
den Jugendlichen die vertrauliche Bearbeitung der Daten sowie die Anonymisierung der 
Namen im Transkript zu. Nachdem ich den Teilnehmerinnen und Teilnehmern nochmals eine 
kurze thematische Einleitung gegeben hatte, konnten die Jugendlichen in ca. zehn Minuten aus 
einer aktuellen Fernsehzeitschrift, die ich für jeden Schüler und jede Schülerin mitbrachte, 
»ihr« Tageswunschprogramm zusammenstellen. Während der Bearbeitung der Aufgabe 
schaltete ich das Aufnahmegerät ein, was ich den Schülerinnen und Schülern mitteilte. Der 
Grundreiz kann als Kern einer Gruppendiskussion bezeichnet werden. Im Anschluss an diese 
Aufgabe stellten die Schüler sich gegenseitig »ihr« Fernsehprogramm vor. Hier erfolgten 
Reaktionen und es entwickelten sich erste Gesprächssequenzen und Themensetzungen. Die 
Teilnehmer hatten sich auf das Thema Fernsehen aus einer subjektiven Sicht eingelassen und 
darüber hinaus die Möglichkeit genutzt, erste Hemmschwellen vor dem Gespräch und/oder 
dem Aufnahmegerät zu überwinden. Im Anschluss an diesen Einstieg stellte ich eine erzähl-
generierende Frage, angepasst an die präsentierten Fernsehtage. Damit sich die Diskussion 
ungestört entfalten konnte, habe ich mich um Zurückhaltung im Gesprächsverlauf bemüht 
(vgl. Lamnek 1998, S. 118). Wie auch bei anderen Forschungsprinzipien handelt es sich bei 
der Gruppendiskussion um eine idealisierte Form, die jeweils der konkreten 
Forschungssituation angepasst werden muss. Da der Fokus der Untersuchung auf dem Medium 
Fernsehen ruht, wurden auch im weiteren Verlauf erzählgenerierende Fragen von mir als 
Diskussionsleitung gestellt. Dabei war es nicht immer möglich, eine neue Themensetzung zu 
vermeiden. Wesentlich ist, dass eine solche Lenkung so weit wie möglich wertfrei geschieht, 
im Transkript kenntlich gemacht wird und in der Interpretation berücksichtigt wird. Die 
Diskussion wurde von mir beendet, wenn die uns zur Verfügung gestellte Zeit zu Ende war 
oder das Gespräch von mir als erschöpft betrachtet wurde (vgl. Loos/Schäffer 2001, S. 54). 
Kurz vor der offiziellen Beendigung nutzte ich die Gelegenheit für Rückfragen an die Gruppe 
mit der Intention, eine Entfaltung interessanter Andeutungen anzustoßen.
Die Datenerfassung erfolgte mittels eines Tonbandgeräts, welches auf der Mitte des Tisches 
platziert wurde. Dabei wurde der gesamte Gesprächsverlauf aufgezeichnet. Lediglich eine 
abschließende Runde zur Diskussionssituation wurde nicht erfasst, da ich den Jugendlichen die 
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Option geben wollte, sich nochmals »ungestört« zu äußern. Im Anschluss an jede Gruppen-
diskussion fertigte ich jeweils ein Postskript (vgl. Anhang) an. Hier bot sich die Möglichkeit, 
nonverbale Äußerungen der Jugendlichen, Besonderheiten im Vorfeld oder im Anschluss an 
die Diskussion oder eben interessante Aussagen festzuhalten, die nicht aufgezeichnet worden 
waren. Zur Transkription der Gruppendiskussionen (vgl. Anhang) wurde folgendes Modell in 
Anlehnung an bereits erfolgreich eingesetzte Schemata (vgl. Kölbl 2004; Bohnsack 2003; 
Fritzsche 2003) entwickelt.
Husten, lachen Geräusche, Tätigkeiten
[…] Pause, ab einer Pausenlänge von 3 Sek. Zeitangabe in Klammern
(?) unverständlich, ggf. mit Zeitangaben
<       > Direkte Rede in der Erzählung
/genau Gleichzeitige Äußerung
(imitiert) Besonderheiten der Sprache des vorangegangenen, markierten 
Teils
… hört mitten im Satz auf
Echt Besondere Betonung, wird ggf. in Klammern beschrieben
»Sponge Bob« Eigennamen von Sendungen, Filmen
Relevant für die Auswahl der Transkiptionsregeln ist die jeweilige Auswertungsmethode. Aus 
diesem Grund verzichtete ich auf eine detaillierte Wiedergabe der mündlichen Sprache, da 
keine linguistische Thematik fokussiert wird (vgl. Holly/Püschel/Bergmann 2001, S. 21ff.; 
Loos/Schäffer 2001, S. 56f.). Das bedeutet, dass dialektale Färbungen, grammatikalische 
Fehler etc. zum Teil bereinigt wurden. Da die Reproduzierbarkeit des Gesprächsverlaufs von 
besonderer Bedeutung ist, wird das allgemeine Redeverhalten der Teilnehmerinnen und 
Teilnehmer genau dokumentiert, d.h. Pausen, Unterbrechungen, Veränderungen in der Stimme 
werden in den Transkripten kenntlich gemacht. Genannte Namen von Personen und genaue 
Ortsangaben habe ich in den Mitschriften verschlüsselt, um die Anonymität der Gruppen-
mitglieder zu wahren. Da mein Interesse auf kollektiven Phänomenen ruht und weniger auf 
subjektive Präferenzen und Haltungen einzelner Schülerinnen und Schüler zielt, wurde die 
Anonymisierung der Beteiligten über Abkürzungen vorgenommen. In allen geschlechts-
homogenen Gruppen verwende ich die Bezeichnungen S1, S2 usw.; aus der Beschreibung der 
jeweiligen Fälle wird ersichtlich, ob es sich um Mädchen oder Jungen handelt. Lediglich in der 
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geschlechtsheterogenen Gruppe Blau führe ich in der Kodierung eine Unterscheidung der 
Geschlechter ein. S1 steht hier für einen Schüler, Si1 kennzeichnet eine Schülerin. Es wurde 
auf kodierte Namen verzichtet, da diese im Auswertungsprozess möglicherweise den Blick 
stärker auf die Individuen gelenkt hätten. 
4.3.4 Der Auswertungsprozess 
Der Interpretationsverlauf meiner Studie lässt sich in Anlehnung an die Dokumentarische 
Methode in fünf Schritten beschreiben.62 Entscheidend für die konkrete Realisation im 
Auswertungsverfahren war das eigene Erkenntnisinteresse sowie das Ziel, mittels der vorge-
stellten Methoden zu validen Forschungsergebnissen zu gelangen.
Formulierende Interpretation
Die Gruppendiskussion habe ich durch Überschriften und Paraphrasierungen einer 
thematischen Gliederung unterzogen. In diesem Arbeitsschritt handelt es sich bereits um eine 
Form der Interpretation, da ich in meiner Sprache etwas artikuliere, was in dieser Art und 
Weise in den Transkripten nicht zu finden ist (vgl. Prszyborski 2004, S. 53ff.). Dennoch richtet 
sich der Blick auf den immanenten Sinngehalt (Mannheim 1980, S.74ff.). Dieser ist, 
unabhängig von dem Kontext in dem er sich vollzieht, unmittelbar zu erkennen. Bei der 
Formulierenden Interpretation ist zu entscheiden, ob nur als relevant betrachtete Stellen (vgl. 
Bohnsack 2003, S. 38) ausgewertet werden oder das gesamte Transkript. Um einen flexibleren 
Umgang mit dem Material zu gewährleisten, erachte ich die Bearbeitung des gesamten 
Transkripts für sinnvoll. Mir war es wichtig, in der Formulierenden Interpretation thematische 
Einheiten zu bilden, statt im starren Gerüst der Abfolge zu verhaften (vgl. Anhang). 
Rekonstruktion der Diskursorganisation
In dieser Phase soll die Dramaturgie des jeweiligen Diskurses herausgearbeitet werden. Auf 
der Basis der geäußerten Propositionen, Validierungen und antithetischen Differenzierungen 
wird das formale Gerüst der Gruppendiskussion dargestellt (vgl. Przyborski 2004, S. 61ff.). 
Neumann-Braun und Deppermann kritisieren diesen Anspruch als nicht erfüllbar und werfen 
Bohnsack vor, »weitgehend auf dem Niveau von Paraphrasen, Explikationen und theoretisch 
angereicherten Abstraktionen der Inhalte der Mitteilungen der untersuchten Jugendlichen« 
62 Es soll darauf hingewiesen werden, dass keine klare Trennung zwischen den einzelnen Arbeitsphasen 
möglich ist. 
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(Neumann-Braun/Deppermann 1998, S. 242) zu bleiben. Auch ich erachte es für schwierig, 
jenseits linguistischer Auswertungsverfahren zentrale Aspekte der Konversation zu 
explorieren. Aus diesem Grund konzentriere ich mich in diesem Arbeitsschritt auf die 
Identifizierung von Fokussierungsmetaphern. Dabei gilt es Sequenzen mit einer hohen 
interaktiven und metaphorischen Dichte zu eruieren (vgl. Bohnsack u.a. 1995, S. 439; Loos/ 
Schäffer 2001, S. 70f.). Des weiteren habe ich an dieser Stelle die Themeninitiierung von 
Jugendlichen sowie meine Gesprächsanreize aufgeführt und das Engagement einzelner 
Gesprächsteilnehmer notiert, um Aussagen über die Konstitution der Gruppe treffen zu 
können. Unter Hinzunahme der inhaltlichen Bezüge ist es möglich, dadurch zu einer weiteren 
Sinnebene zu gelangen (vgl. Loos/Schäffer 2001, S. 64ff.), welche im folgenden Arbeitsschritt 
angestrebt wird. 
Reflektierende Interpretation
Die Darlegung des Dokumentsinns, eingeschrieben in die Art und Weise der Themen-
bearbeitung in den einzelnen Gruppen, ist das Ziel der Reflektierenden Interpretation. 
»Dokumentarisch ist diese Form der Interpretation, weil ich die Frage nach dem Wie einer 
Äußerung nicht nur auf diese eine Äußerung beziehe, sondern als Dokument für ein Grundmuster 
ansehe, das in ähnlicher Form auch andere Äußerungen präformiert« (Loos/Schäffer 2001, S. 63). 
Mithilfe der komparativen Analyse gilt es, diese Dokumente herauszuarbeiten. »Um die 
eigenen milieuspezifischen Vorgehens- und Normalitätshorizonte nicht unkontrolliert an die 
empirische Analyse heranzutragen, erhält die komparative Analyse eine besondere Bedeutung« 
(Bohnsack u.a. 1995, S. 13). Zunächst ist dieses Verfahren nur fallintern möglich, zu einem 
späteren Zeitpunkt sollen durch fallexterne Vergleiche mit Kontrastgruppen Vergleichs-
horizonte generiert werden. Bereits durch die ersten fallinternen Vergleiche kristallisierte sich 
das Aushandeln von Geschlechtsidentität als zentraler Gesprächsrahmen in der nachrezeptiven 
Phase der Fernsehaneignung heraus, wobei dieses Orientierungsmuster auf die geschlechts-
homogenen Gruppen beschränkt bleibt. In der Reflektierenden Interpretation richtet sich der 
Blick insbesondere auf die zuvor herausgearbeiteten Fokussierungsmetaphern. In ihnen wird 
eine Folie erkennbar, auf der sich die Jugendlichen über Fernsehen unterhalten. Dabei wurde 
der Fokus meiner Studie auf normative Anforderungen an das Jugendalter gerichtet. Die 
Jugendlichen haben ohne entsprechende Aufforderung im Gespräch über das Fernseh-
programm Aushandlungsprozesse ihrer Geschlechtsidentität integriert, sodass der Schwerpunkt 
der weiteren Auswertung auf dieses Thema gelegt wurde. Die Flexibilität und das Dynamische 
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der Geschlechtsidentität entsprechen der Flüchtigkeit der aufgezeichneten Gespräche. Dabei 
handelt es sich möglicherweise um einen Aspekt, der dazu beigetragen hat, dass sich eine 
Gesprächsrahmung durch den Aushandlungsprozess der geschlechtlichen Identität im Material 
niederschlug (vgl. Kap. 5.2.4).
Fallbeschreibungen
»Die Fallbeschreibung hat primär die Aufgabe der vermittelnden Darstellung, Zusammen-
fassung und Verdichtung der Ergebnisse im Zuge ihrer Veröffentlichung« (Bohnsack 2003, 
S. 139). Diese präzise Definition kann ich als handlungsleitend bei der Erstellung der eigenen 
Fallbeschreibungen bezeichnen. Mir war es wichtig, der Gesamtheit der einzelnen Gruppen 
gerecht zu werden und ihre Besonderheiten zu betonen. Aus Gründen der Vergleichbarkeit 
habe ich mich bemüht, vor allem Themen zu entfalten, die in allen Diskussionsgruppen 
bearbeitet wurden, und mir die Freiheit genommen, Passagen zu vernachlässigen, die für das 
formulierte Erkenntnisinteresse sowie den Charakter der Gruppe als irrelevant erschienen. Aus 
Gründen der Übersichtlichkeit und besseren Lesbarkeit habe ich in jedem Fall Überschriften 
formuliert. Dabei habe ich mich bemüht, einzelne Passagen ausschließlich unter einer
Überschrift vorzustellen, was aufgrund der Komplexität und Vielschichtigkeit der Themen-
bearbeitung nicht immer einfach war. Doch soll darauf verwiesen werden, dass es sich um eine 
inhaltliche Gruppierung handelt und keine methodische Kategorienbildung, die sich eben durch 
jene Eindeutigkeit kennzeichnet. Dabei ist weniger die Profilierung von Aneignungsformen als 
vielmehr die Plastizität der Darstellung zentrales Kriterium. Für die inhaltliche Schwerpunkt-
setzung mittels der formulierten Überschriften waren folgende Prinzipien handlungsweisend:
1. Interaktive und metaphorische Dichte sowie die daraus resultierenden Spezifika der 
jeweiligen Gruppe.
2. Relevanz des behandelten Themas für das eigene Forschungsinteresse, d.h. thematische 
Übereinstimmung zu normativen Anforderungen an die Jugendphase.
3. Vergleichbarkeit mit Themenpassagen der anderen Gruppen.
Eine Themenbearbeitung mit hoher interaktiver Dichte wird als Indikator für eine hohe 
Bedeutung aus Sicht der Jugendlichen gewertet. Die Darstellung dieser Kategorisierung mittels 
Überschriften ist das Produkt der Komparativen Analyse, d.h. der Herausarbeitung der 
gemeinsamen Themen der verschiedenen Gruppen sowie des wissenschaftlichen Ver-
ständnisses des Forschungsgegenstandes. Aus Übersichtsgründen wurde darauf geachtet, dass 
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gleiche Themensetzungen63 in den verschiedenen Gruppen unter einer identischen Überschrift 
aufgeführt werden. Ebenso habe ich darauf verzichtet, die Fallbeschreibungen entsprechend 
ihres chronologischen Ablaufs zu präsentieren, da eine Darstellung nach Inhalt m.E. eine 
stärkere Sensibilität für die Themen der Jugendlichen schafft.
Generierung von Typiken 
Bohnsack beschreibt die Typengenerierung als Prozess, in dem funktionale Bezüge zwischen 
jeweiligen Orientierungsrahmen und dem Erlebnishintergrund erstellt werden (vgl. Bohnsack 1989, 
S. 372 und 2003, S. 141). Aufgrund der hohen Abhängigkeit der Forschungsergebnisse von der 
Interpretation des Beobachters ist eine methodische Kontrolle unerlässlich. Dieser Prozess soll 
mittels der systematischen Darstellung der Gegenhorizonte vollzogen werden, »Unterschiede 
(werden) gerade dann konturiert sichtbar, wenn wir sie vor dem Hintergrund von 
Gemeinsamkeiten beobachten können« (Bohnsack 2003, S. 143). Nach Bohnsack vollzieht sich 
dieses Verfahren durch die Analyse des jeweiligen Falles vor den Vergleichshorizonten der 
anderen Fälle. Im Sinne des Postulats der Angemessenheit gegenüber dem Forschungs-
gegenstand weiche ich an dieser Stelle von Bohnsacks Auswertungsmethode ab und bilde mit 
dem vorhandenen Material Aushandlungsfiguren im Sinne der sinngenetischen Typenbildung 
(vgl. Bohnsack 2001, S. 233), anstatt der vorgeschlagenen soziogenetischen Typiken. Da in 
meiner Studie die Aushandlung von Geschlechtsidentität als Orientierungsrahmen fokussiert 
wird, der sich in allen geschlechtshomogenen Gruppen entfaltet, ist es nicht möglich, über 
kontrastierende Vergleichshorizonte Merkmale von Typiken im vorgeschlagenen Sinne zu 
eruieren und diese an einen gemeinsamen Erfahrungshintergrund zu binden. Auch im Hinblick 
auf mein Interesse an Gemeinsamkeiten zwischen Jugendlichen erscheint dieses Vorgehen als 
wenig fruchtbar, da der soziogenetischen Typenbildung immer die Konstruktion von Unter-
schieden zwischen Gruppen und weniger zwischen einzelnen Praktiken zugrunde liegt. 
Hingegen soll verdeutlicht werden, dass sich unterschiedliche Muster im Sinne von Typiken 
innerhalb eines Falles finden.64 Ich werde Muster herausarbeiten, die veranschaulichen, wie 
Jugendliche auf sehr differente Art und Weise Geschlecht im nachrezeptiven Diskurs 
aushandeln. Anknüpfend an die soziogenetische Typenbildung steht im Zentrum dieser 
Auswertungsphase die komparative Analyse, der Vergleich zwischen den Fällen (vgl. 
63 Die Schwerpunktsetzungen können auch aus Themeninitiierungen der Forscherin entstehen. Wie es zur 
Gestalt und Entwicklung des jeweiligen Gesprächsverlaufs kam, wird in den einzelnen Fallbeschreibungen 
angemerkt.
64 Selbstverständlich muss hier insbesondere unter Berücksichtigung des Verfahrens der empirischen Typen-
bildung (vgl. Kelle/Kluge 1999) eine Abgrenzung zum Terminus der Typik im Sinne von Kelle/Kluge 
vorgenommen werden. Im Sinne der Aushandlungsfigur als einer typischen Variante einer gemeinsamen 
Orientierung erscheint es mir hingegen angemessen, auf diesen Terminus zurückzugreifen.
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Bohnsack 2003, S. 50). Es wird in diesem Prozess jedoch von der Betrachtung der Gesamtheit 
der Gruppen abgesehen; stattdessen werden einzelne Praktiken fokussiert. Diesen 
verschiedenen Formen werde ich anhand des erhobenen Materials Merkmale zu weisen. Dabei 
erhöht sich die Validität der Figuren durch eine dichte Beschreibung mittels der aus den 
Diskursen erarbeiteten Dokumente. Dieses Vorgehen hat den Vorteil, dass es nicht zu einer 
vorschnellen Zuweisung kollektiver Orientierungsrahmen zu bestimmten Lebenslagen 
kommen kann. Einer Stigmatisierung einzelner Gruppen kann so entgegengewirkt werden. 
Abschließend soll noch auf die Diskussion der Forschungsergebnisse und die Einordnung 
sozialwissenschaftlicher Studien in den jeweiligen fachlichen Diskurs verwiesen werden. Die 
Anschlussfähigkeit einzelner Fallbeschreibungen oder Typiken an Theorien, auf die von 
Glaser/Strauss kritisch verwiesen wird, stellt m.E. ein unerlässliches Vorgehen dar und ist kein 
»opportunistischer Gebrauch von unangemessenen Theorien« (Glaser/Strauss 1998, S. 14). Als 
ausschlaggebend für die Legitimität dieses Vorgehens soll die Tatsache angeführt werden, dass 
die herangezogenen Theorien nicht zu einer ex ante festgelegten Kategorisierung geführt haben 
und somit die gewählte Vorgehensweise in keiner Weise als ein logiko-deduktives Procedere 
zu bezeichnen ist (vgl. Glaser/Strauss 1998, S. 15). Aufgrund der bereits erwähnten Zirkularität 
des Forschungsprozesses findet eine Verbindung mit Theorien, die an Fallbeschreibungen und 
sinngenetischer Typenbildung anschließen, bereits in der theoretischen Diskussion des Themas 
statt (vgl. Kap. 2 und 3). Darüber hinaus erfolgt in der Ergebnisdarstellung eine Ankopplung an 
relevante Theorien und korrespondierende Forschungsergebnisse (vgl. Kap. 5.2).
Auf der Grundlage der hier angeführten Überlegungen sowie im Kontext des beschriebenen 
Vorgehens sind die nun folgenden Ergebnisse zu verorten.
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5. Ergebnisdarstellung
Die Form, in der die Ergebnisse präsentiert werden, entspricht dem Ablauf des Auswertungs-
prozesses. Die Darstellungen steigern sich in ihrem Abstraktionsgrad: während sie zunächst 
dicht am Material bleiben, erfolgt eine zunehmende Formulierung allgemeiner Handlungs-
muster. Im Mittelpunkt steht vorerst der einzelne Fall mit seinem spezifischen Diskursverlauf. 
Funktion der Fallbeschreibungen ist es, bisherige Auswertungsschritte zusammenzufassen und 
somit die Diskurse lebendig werden zu lassen. Neben der Darstellung der gruppenspezifischen 
Atmosphäre und Themensetzung war es mein Ziel, bereits mit den Fallbeschreibungen eine 
Form zu finden, die die Vergleichbarkeit der Gruppen unterstützt (vgl. Kap. 4.3.4). 
Anknüpfend an mein Erkenntnisinteresse war die Interpretation des Materials vom ersten 
Moment an bestimmt durch die Anforderungen, die Mädchen und Jungen zu bewältigen haben 
und die Frage, über welche Themen65 diese bearbeitet werden (vgl. Kap. 1). In den folgenden 
Fallbeschreibungen spiegelt sich bereits die herausragende Stellung, welche die Konstitution 
von Geschlechtsidentität im nachrezeptiven Diskurs einnimmt. Der Kommunikation über 
Fernsehen wird in der folgenden Auswertung auf zwei Ebenen Beachtung geschenkt: 
1. Zunächst wird sie als Gespräch betrachtet, welches sich nach dem Fernsehen vollzieht. 
Das bedeutet, dass auf dieser Analyseebene die Gesprächsinhalte und ihre Funktionen 
entsprechend dem immanenten Sinngehalt fokussiert werden (vgl. Kap. 4.2.2). Dieser 
Blick besitzt eine hohe Bedeutung für die Medienforschung, da hierüber Erkenntnisse 
über den Umgang mit dem und die Bedeutung des Fernsehens elaboriert werden.
2. Darüber hinaus kann der nachrezeptive Diskurs als Träger von sozialen Ordnungen 
begriffen werden (vgl. Kap. 2.1). Sie entfalten sich im Gespräch und entsprechen dem 
Dokumentsinn im Sinne Mannheims, sodass über das vorgestellte Auswertungs-
verfahren hegemoniale Strukturen exploriert werden können (vgl. Kap. 2.1. und 4.2.2). 
Dieses Moment der Auswertung kann als Beitrag zur Jugendforschung betrachtet 
werden, da hierüber Erkenntnisse über die Sozialisation im Jugendalter am Beispiel 
eines Mediums dargestellt werden. 
Der darauf folgende Auswertungsschritt richtet sich auf die kollektiven Gesprächsrahmungen 
der Mädchen und Jungen. Zunächst werde ich die Fokussierung auf die Konstitution von 
65 Das Thema in den Gruppendiskussionen ist dabei nicht zu verwechseln mit den Gesprächsrahmungen oder 
den kollektiven Orientierungen (vgl. Kap. 4.3.4).
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Geschlechtsidentität erläutern und die Bedeutung der heterosexuellen Matrix als zentrales 
Element von Geschlechtsidentität diskutieren. Anknüpfend hieran sollen zentrale Aufgaben des 
Jugendalters als mögliche Gesprächsrahmungen vorgestellt werden. In dem sich 
anschließenden Kapitel wird über eine Exploration verschiedener Themenbearbeitungen 
vorgestellt, wie das Thema Geschlechtsidentität – als eine ausgewählte Anforderung an 
Jugendliche – den nachrezeptiven Diskurs in unterschiedlicher Weise rahmt. Das Konstrukt der 
Geschlechtsidentität ist dabei als Sammlung und Abstraktion vielfältiger Aushandlungsformen  
zu verstehen. Mit dieser Darstellung und der dazugehörigen Verortung im Material kann die 
Aushandlung von Geschlechtsidentität als Gesprächsrahmung rekonstruiert werden. In 
Anlehnung an die sinngenetische Typenbildung der Dokumentarischen Methode erfolgt 
abschließend die Bildung diverser Muster der Konstitution von Geschlechtsidentität zu 
Aushandlungsfiguren (vgl. Kap. 4.3.4).
5.1 Fallbeschreibungen
Die vorliegenden Fallbeschreibungen sind Ergebnis des beschriebenen Auswertungsprozesses. 
Auch wenn bei der Darstellung der Fälle in der Regel nicht auf andere Gruppen verwiesen 
wird, sind Spezifika in Themensetzung, Erhebungssituation, Gesprächsverlauf und Gesprächs-
atmosphäre nur durch den Vergleich mit den anderen Fällen möglich. In der folgenden 
Darstellung sollen die einzelnen Gruppen als Verständigungsgemeinschaften sowie die jeweils 
wesentlichen Sequenzen und Themen, die an das vorgestellte Erkenntnisinteresse anknüpfen, 
vorgestellt werden. 
5.1.1 Gruppe Blau
»Das ist einfach, das ist schräger Humor.«
[Blau, S28, Z7]
Bei der Gruppe Blau handelt es sich um eine geschlechterheterogene Gruppe der 9. Klasse 
eines Gymnasiums. Zum Zeitpunkt der Erhebung sind die Mädchen und Jungen zwischen 14 
und 15 Jahre alt. Zwischen den Schülerinnen und Schülern besteht ein loser Kontakt über die 
Schule, der außerhalb der Schule nicht gepflegt wird. Die beiden Mädchen sind miteinander 
befreundet. Neben der Geschlechtsheterogenität zeichnen sich die Jugendlichen dieser Gruppe 
auch durch unterschiedliche Wohngebiete und unterschiedliche ethnische Herkunftskulturen 
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aus. Die Mädchen und Jungen geben alle eine Vielzahl an Hobbys an. Dennoch liegt nach 
Einschätzung der Jugendlichen die eigene durchschnittliche tägliche Sehdauer während der 
Woche bei 2-3 Stunden, am Wochenende bei ca. 4 Stunden. Die Haushalte der Jugendlichen 
sind mit einer Vielzahl an AV-Medien ausgestattet. Die beiden Jungen haben zusätzlich ein 
TV-Gerät und einen DVD-Player im eigenen Zimmer zur Verfügung, während die Mädchen 
keine eigenen Geräte besitzen.66 Die Jugendlichen räumen dem Fernsehen keinen besonders 
hohen Stellenwert ein, möchten dieses Unterhaltungsmedium jedoch nicht missen. Den 
Jugendlichen sind ihre anderen Freizeitaktivitäten wichtiger als der Fernsehkonsum, es wird an 
keiner Stelle deutlich, dass das Fernsehprogramm den Tagesablauf der Jugendlichen prägt. 
Die Gesprächsatmosphäre empfinde ich als sehr angenehm, was insofern wichtig ist, als es sich 
um meine erste Gruppendiskussion handelt, die in die Auswertung einfließen soll. Den 
höchsten Redeanteil hat die Schülerin Si1. Sie sorgt häufig für neue Themeninitiierung. Auch 
der Schüler S2 engagiert sich mit vielen Redebeiträgen. Die beiden anderen Si2 und S1 sind im 
Gespräch quantitativ weniger vertreten, sind jedoch beide während der gesamten Gesprächs-
dauer konzentriert bei der Sache und bringen sich immer wieder unaufgefordert ein. Die 
Gruppendiskussion entwickelt phasenweise eine hohe Selbstläufigkeit. Bei Einbrüchen hilft 
eine kurze Frage oder Anmerkung meinerseits, um den Gesprächsfluss wieder in Gang zu 
bringen. Solche Momente entstehen dann, wenn ein Thema bearbeitet ist. Die Mädchen und 
Jungen initiieren neue Themen in der Regel nur aus einem anderen, aktuell kommunizierten 
Thema heraus. Da ich hierbei noch keine Themensetzungen aus anderen Gruppendiskussionen 
heranziehen kann, versuche ich, meine Fragen an bereits eingebrachte Themen anzuschließen, 
indem ich die Jugendlichen auffordere, spezifische Zuschreibungen zu erläutern. Ich habe den 
Eindruck, die Mädchen und Jungen haben Spaß an der Gruppendiskussion, was sie mir auch 
anschließend rückmelden. Alle vier Schülerinnen und Schüler nutzen den Raum zur Selbst-
inszenierung, indem sie exklusive, subjektive Gewohnheiten und Präferenzen veröffentlichen. 
In dieser Gruppe wird bereits deutlich, dass eine Trennung zwischen den unterschiedlichen 
Trägermedien nur schwer aufrechtzuerhalten ist. Aus Sicht der Schülerinnen und Schüler ist 
eine Unterscheidung zwischen DVD, Video und Fernsehprogramm aufgrund der Nutzung über 
das heimische TV-Gerät im Alltagssprachgebrauch schwer möglich. Durch die Nähe zur DVD-
Nutzung, die im Jugendalter weit verbreitet ist (vgl. JIM 2006, S. 12), beziehen die Mitglieder 
von Gruppe Blau auch ihre Kinoerlebnisse in das Gespräch mit ein. Allgemein lässt sich 
66 Eine Schülerin notierte auf dem Fragebogen zur Medienausstattung, dass sie das auch nicht brauche.
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feststellen, dass die Jugendlichen in ihrem Gespräch immer sehr dicht bei den Medien bleiben, 
was insbesondere im Vergleich zu den geschlechtshomogenen Gruppen deutlich wird. 
Fernsehen in der Peergroup
Die Peergroup hat Auswirkungen auf die Selektion der Fernsehsendungen. Die Jugendlichen 
weisen sich bei Serien gegenseitig auf Entdeckungen hin; für die Filmauswahl scheinen die 
Schülerinnen und Schüler subjektive Kriterien anzulegen, die später vorgestellt werden (S. 113
ff.). Dabei führen gemeinsame Erfahrungsräume zu kollektiven Orientierungen. Das bedeutet, 
dass aufgrund gleicher Bedürfnisse gleiche Filmvorlieben erwachsen, was bei Filmen wie 
»Matrix«, »Herr der Ringe«, und »Harry Potter« deutlich wird. Nach einem Hinweis auf eine 
gute Serie bleibt es häufig nicht beim einmaligen Sehen, sondern die Jugendlichen infizieren
sich geradezu mit dem Serienvirus. Im Fall der Serie »Sponge Bob«67 scheint es schwierig zu 
rekonstruieren, wer wen angesteckt hat, wer zuerst Fan der Serie war [vgl. Blau, S59, Z8-23]. 
Am Beispiel von »Sponge Bob« entfalten die zwei Mädchen den Umgang mit der Serie. 
I: Ich meine, wie lange gibt es das schon?
Si2: Keine Ahnung.
Si1: Also, ich habe da jetzt auch schon mehrere drauf gebracht. Also Ina guckt das jetzt immer 
und dann guckt das meine andere Freundin Lea und dann ist das so, dass wir das dann immer 
so nachmachen.
Si2 unterdrückt Lachen
Si1: Wenn der da so süße Sprüche bringt oder so.
I: Wenn ihr zusammen seid, macht ihr das dann nach?
Si1 und Si2 lachen
Si1: Ja, also ich meine ja, das ist irgendwie… der sagt manchmal so Sprüche, die einem einfach 
im Kopf bleiben und dann irgendwie… Und meine kleine Schwester hat auch schon so Artikel 
von …, so Socken und so. Die gibt es leider nicht mehr. Lacht. Und meine Schwester hat ein 
Schweißband von dem.
[Blau, S8, Z26 – S9, Z11]
Hier muss angemerkt werden, dass diese Schilderung auf mein Nachfragen erfolgt. Dadurch 
sind die Äußerungen der Schülerinnen zwar nicht weniger gehaltvoll, es ist jedoch davon 
auszugehen, dass es sich um einen unreflektierten Prozess handelt, den die Mädchen erst auf 
Nachfrage zu rekonstruieren versuchen. Bei dem Gespräch über die »Simpsons« wird die hier 
beschriebene kommunikative Aneignungsform in der nachrezeptiven Phase aufgegriffen. 
Hervorzuheben ist der Hinweis auf die Sprüche der Figuren. Dabei handelt es sich um das 
67 Hierbei handelt es sich um eine Zeichtrickserie, deren Protagonisten ein Schwamm sowie andere Gegenstände 
und Lebewesen sind, die sich im Meer befinden können. Die Figuren erleben gemeinsam Geschichten, die 
dem Alltag der Menschen entnommen sind. Ein Merkmal der Serie ist die breite Anhängerschaft, die von 
kleinen Kindern bis ins hohe Erwachsenenalter hineinreicht.
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zentrale Element des vergnüglichen Zitierens. Die Äußerungen der Figuren werden möglichst 
wortgetreu und am besten in der Tonlage der Trickfigur nachgeahmt. Es werden bevorzugt 
Trickfiguren imitiert, da es sich dabei um stereotype Figuren handelt, die auf einige wenige 
Attribute reduziert und somit gut kopiert werden können [vgl. Blau, S36, Z6 – S37, Z6]. In der 
Beschreibung der Serie »Simpsons« wird dieses Merkmal als Qualitätskriterium für die 
Sendung genannt, welches den Unterhaltungswert steigert. In einer Passage können die Jungen 
und Mädchen sehr präzise die Hauptfiguren beschreiben [vgl. Blau, S29, Z8-18]. Diese 
Einordnung der Familienmitglieder der Simpsons ermöglicht ihnen, die Charaktere treffend zu 
imitieren. Daran anknüpfend lässt sich extrahieren, dass Menschen, die nachgeahmt werden, 
Personen mit medial stark überzeichneten Eigenschaften sind. Als Beispiele sind die 
»Jackass«–Darsteller, besonders extrovertierte Bewohner des »Big Brother«-Dorfes sowie 
Steve Irwin, der inzwischen verstorbene Moderator von »Crocodile hunter«68 zu nennen.
Die Jugendlichen diskutieren ausgiebig das hohe Rezeption von »Harry Potter« und »Herr der 
Ringe« [vgl. Blau, S43, Z16 – S44, Z34]. Es wird deutlich, dass sie um die Berühmtheit und 
Beliebtheit dieser Stoffe wissen, da sie von Beobachtungen und Erfahrungen aus ihrem Umfeld 
berichten. Dabei mögen nicht alle Teilnehmerinnen und Teilnehmer die genannten Geschichten 
– sei es als Film, Buch oder Hörbuch –, doch schätzen sie die Wirkung solcher Massen-
phänomene hoch ein. S2 lehnt es ab, »Harry Potter« und »Herr der Ringe« zu gucken oder zu 
lesen [vgl. Blau, S43, Z32-34, S60, Z7-15]. Doch ist diese oppositionelle Haltung Bestandteil 
eines massenkulturellen Phänomens, denn nur durch die Ablehnung einer Minderheit wird die 
Beliebtheit von Produkten der Kulturindustrie sichtbar. Die Jugendlichen besitzen ein 
kollektives Wissen über Gruppendynamiken, welches zu massenkulturellen Phänomenen führt 
– auch jenseits der genannten Beispiele, wie die folgende Passage dokumentiert. 
Si1: Ja, aber ihr habt das nicht so wirklich geguckt. Und Ina, die macht das auch, also das ist 
irgendwie. Ja, wenn das mehrere gucken, dann guckt man es auch eher. Wenn jetzt jemand 
sagt, wenn jetzt die ganze Klasse sagen würde, <oh wir gucken »Marienhof«>, dann würde ich 
das wahrscheinlich auch gucken, 
Lachen
Si1: Immer, regelmäßig.
S2: Oh nein, »Marienhof«.
S1: Gruppendruck.
Si2: Meine Mutter guckt das.
S1: Gruppendruck.
68 Bei dieser australischen Sendung handelt es sich um eine Dokumentation, in der Tiere des Kontinents sowie 
ihr unmittelbarer Lebensraum vorgestellt werden. Merkmal dieser Reihe ist die enthusiastische Form der 
Moderation durch Steve Irwin.
Ergebnisdarstellung 103
Si1: Ja, eigentlich schon, finde ich.
S2: Ich würde das trotzdem nicht gucken.
Si2: Ich auch nicht.
Si1: Ja, kommt drauf an, was es jetzt ist.
S2: Ja, genau wie die ganze Klasse bestimmt liest »Harry Potter«, guckt »Harry Potter«, ich 
will gar nichts damit zu tun haben. Ich habe noch nicht mal das Buch angefasst.
S1: Ich habe alle zu Hause.
S2: Da krieg ich nur die Krätze von.
S1: Ich fand das aber irgendwie spannend. Das ist das einzige Buch, was ich je gelesen habe. 
Lacht.
[Blau, S59, Z16 – S60, Z15]
Es ist davon auszugehen, dass gerade für S2 dieses Wissen besonders bedeutsam ist, da sein 
sich ausgrenzendes Verhalten dadurch eine noch größere Bedeutung erhält. An der Position 
von S2 wird deutlich, dass für Jugendliche die Option besteht, sich über Präferenzen und 
Abneigungen innerhalb der Peergroup zu verorten. Sie haben die Möglichkeit, unpopuläre 
Überzeugungen sanktionslos zu vertreten. Es wird noch nicht mal eine Argumentation für 
Vorlieben oder Abneigungen eingefordert.
In den Kontext der Praktiken innerhalb der Peergroup werden die kreativen Aneignungsformen 
einzelner Gruppenmitglieder verortet.
Si1: Wir haben auch unsere Kaninchen danach benannt. Lacht.
Si2: Was?
Si1: Das Kaninchen von meiner Schwester heißt Frodo Ballack,
S1: Frodo Ballack. Lacht.
S2: /Ach du Scheiße.
Si1: Und mein Kaninchen heißt Mini-Kalossa, also Kalossa ist das Pferd. Und das von meiner 
anderen Schwester Minosto-Hedwig, weil Hedwig, das ist die Eule von Harry Potter, die eine.
[Blau, S45, Z12-24]
Auch wenn die einfallsreichen Namensschöpfungen innerhalb der Familie entstanden sind, 
bleibt zunächst festzuhalten, dass sie mit den fast gleichaltrigen Schwestern entwickelt wurden. 
Es handelt sich um einen kommunikativen Prozess, der Gleichgesinnter bedarf. Solche 
Aneignungsformen scheinen innerhalb der Familie den Vorrang zu haben – über den Namen 
des Kaninchens der Schwester wusste die Freundin von Si1 auch nicht Bescheid – und nur bei 
Bedarf mit Freunden und Freundinnen verhandelt zu werden. Die kommunikativen 
Aneignungsformen wie das Zitieren von Serien sind hingegen stark in der Peergroup verankert. 
Ebenso wie das Sammeln von Berichten und Postern ist es eine Tätigkeit, die jeder Fan 
zunächst für sich erledigt, die jedoch eine gemeinschaftsstiftende Tätigkeit darstellt: Si1 und 
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Si2 tauschen sich über diese Leidenschaft aus. Hier gibt es eine unausgesprochene 
Übereinkunft der Mädchen, wie die Ausgestaltung des Zimmers mit Postern auszusehen hat 
[vgl. Blau, S43, Z25-30]. Die Geständnisse der beiden Mädchen überraschen keinen anderen 
Jugendlichen, die Praxis des Sammelns sowie die Vorliebe für Poster ist allgemein üblich. 
Darüber entsteht eine Verbundenheit zwischen den Fans. Auch der Verweis, dass es »bei 
manchen Filmen einfach so ist« [Blau, S43, Z30], zeigt, dass es sich um eine gemeinsame 
Erfahrung der Jugendlichen handelt, die sie bereits des öfteren erlebten. Innerhalb der Gruppe 
Blau macht es den Anschein, als handele es sich bei dieser Form der Aneignung um eine 
typisch weibliche Form. Aufgrund des Einzelfalls können darüber jedoch keine Aussagen 
getroffen werden.
In Gruppe Blau wird erkennbar, dass das Medium Fernsehen als allgemeine Gesprächs-
anregung dient, insbesondere um Serien zu besprechen, die die Jugendlichen als besonders 
humorvoll empfinden. Deutlich wird dies an den Serien »Simpsons« [vgl. Blau, S28, Z5 – S37, 
Z6], »Crocodile hunter« [vgl. Blau, S16, Z14 – S18, Z31] und »Big Brother« [vgl. Blau, S60, 
Z29 – S65, Z10]. Diese Gespräche kennzeichnen sich insbesondere über das hohe Maß der 
darin enthaltenen Imitationen und Narrationen. Sie bleiben auf einer deskriptiven Ebene, 
worüber sie ein verbindendes Element in der Gruppe verankern. Eine Sonderrolle kommt 
»Jackass« [vgl. Blau, S9, Z31 – S13, Z15, S25, Z27 – S28, Z3] und »I bet you will«69 [vgl. 
Blau, S13, Z27 – S15, Z3] zu. Hier entsteht eine kontroverse Diskussion, die innerhalb der 
Gruppe keine Einigkeit stiftet (vgl. S. 110). Allerdings kann bereits das Wissen um die 
Sendung und die Teilhabe an der Debatte als gemeinschaftsstiftendes Moment betrachtet 
werden.
Humor im Fernsehen und Humor über Fernsehen
Eine zentrale Rolle in Gruppe Blau spielt Humor, der sich hier auf zwei Ebenen niederschlägt. 
Zum einen mögen die Jugendlichen gerne witzige Fernsehinhalte. Da Fernsehen von ihnen als 
Unterhaltungsmedium genutzt wird, kann dieser Anspruch neben dem Wunsch nach Spannung 
und Faszination als elementar herausgearbeitet werden. Aus diesem Grund mögen die 
Jugendlichen Filme und Serien, die sie zum Lachen bringen. Sie bevorzugen witzige Serien 
und Comedysendungen wie »Hausmeister Krause«, »Was guckst du?!« »Der Prinz von Bel-
Air«, »King of Queens«, »Freitagnacht« und »Simpsons« [vgl. Blau, S2, Z20 – S7, Z32]. 
69 In der Serie werden Passanten aufgefordert, Aufgaben zu bewältigen. Als Belohnung für die Überwindung an 
den Wetten teilzunehmen, winken den Kandidaten 50$. Dabei handelt es sich meist um absurde, gefährlich 
und geschmacklose Aktionen.
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Darüber hinaus schlägt sich die Bedeutung von Humor auch in der nachrezeptiven Phase 
nieder. Die Schülerinnen und Schüler nutzen die Möglichkeit, sich Sendungen, wie »Big 
Brother« oder »Crocodile hunter« auf humorvolle Art und Weise anzueignen [vgl. Blau, S16, 
Z14 – S18, Z31 und S60, Z29 – S63, Z6]. Es bleibt anzumerken, dass hierbei der Übergang 
zwischen witzigen Inhalten und humorvoller Aneignung fließend ist und sich diese beiden 
Trends gegenseitig verstärken. Die Realityformate lassen eine Vielzahl von Lesarten zu, sodass 
eine oppositionelle, sich belustigende Lesart im Sinne Halls sicher nicht als unerwünschte 
Lesart zu bezeichnen wäre.
Interessant ist der Hinweis auf bevorzugte Arten von Humor: Zum einen handelt es sich um 
Schadenfreude und zum anderen um Ironie. Beide Seiten von Humor lassen sich in den 
Vorlieben der Jugendlichen erkennen. Schadenfreude als Form der Unterhaltung wird in 
»Jackass« und »I bet you will« angeboten. Damit die Jugendlichen darüber lachen können, ist 
es ihnen wichtig, dass trotz der genannten Schadenfreude niemand zu Schaden kommt [vgl. 
Blau, S9, Z25–31 und S24, Z18-25]. Als ironisch wird die Serie »Simpsons« beschrieben, 
deren Humor gleichzeitig als schräg bezeichnet wird [vgl. Blau, S28, Z7-30]. Der Verweis 
darauf, dass sich bei mehrmaligem Sehen immer wieder neue Gags entdecken lassen, ist Beleg 
dafür, dass die Zuschauerinnen und Zuschauer bei den »Simpsons« gefordert werden, es sich 
um eine vielschichtige Serie handelt. Hieran knüpft das Etikett der Ironie an, da es sich um ein 
Stilmittel handelt, welches nicht unweigerlich auf den ersten Blick zu erkennen sein muss. In 
der sehr langen und dichten Passage, in der die Mädchen und Jungen Sequenzen aus der Serie 
zitieren, wird erkennbar, dass sie besonders das Mittel der Übertreibung schätzen. Daran knüpft 
ihr Vergnügen über das abweichende Verhalten der Protagonisten und Protagonistinnen an 
[vgl. Blau, S29, Z29-32]. Abweichungen werden von den Jugendlichen aufgrund der 
stereotypen Darstellung der Figuren leicht wahrgenommen [vgl. Blau, S29, Z8-27]. Verhält 
sich eines der Familienmitglieder anders als es der entworfene Charakter erwarten lässt, 
reagieren die Mädchen und Jungen amüsiert. Die Heranwachsenden schätzen politische 
Anspielungen [vgl. Blau, S32, Z17-22] sowie die Darstellung Prominenter, die durch den 
Kakao gezogen werden [vgl. Blau, S31, Z26-34].
Einige Sequenzen, die den Jugendlichen gut gefallen, stammen aus dem Bereich der 
körperbezogenen Geschlechtsidentität und Sexualität. Das Thema Homosexualität ist für die 
Jugendlichen ein Grund zur Belustigung, doch bleibt es dabei nur bei einer Nennung.
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Si1: <Komm, lass uns (?)>, (mit verstellter Stimme), bricht in Lachen aus.
S2: <Ich glaube Bart, du bist es>, (mit verstellter Stimme). So richtig lustig. Und später in so 
’ner Zukunftsfolge haben die so gezeigt, dass die zwei mal schwul sind.
[Blau, S 34, Z 4-7]
Im Vergleich zu Gruppe Weiß, in der Homosexualität als direkte Beschimpfung eingesetzt 
wird und Gruppe Rot, in der Homosexualität zur Abwertung eines möglichen Schwarms dient, 
halten sich die Jugendlichen in Gruppe Blau mit einer Entfaltung der Thematik zurück. Es 
erfolgt keine explizite Bewertung einer gleichgeschlechtlichen sexuellen Orientierung. Dabei 
wird die Abwertung von Homosexualität unter Männern dadurch erkennbar, dass sie als Pointe 
für einen Witz dient und somit eine Form der Belustigung darstellt. Anhand der besonderen 
Betonung sowie der undeutlichen Aussprache, die eine komplette Rekonstruktion verhindert, 
zeigen die Jugendlichen, dass es sich um ein herausragendes Thema handelt. In einem weiteren 
Beispiel lachen die Mädchen über eine Szene, in der Bart geschwollene Hoden vortäuscht; die 
Jungen äußern sich nicht dazu.




Si1: Und dann hat er so Tabletten gekriegt oder ’ne Spritze, ich weiß es nicht genau. Ich glaube 
Tabletten. Und dann wurde der halt mit der Zeit, so immer viel freundlicher und viel besser in 
der Schule und dann wollte er anfangs die Tabletten nicht nehmen. Und dann hat er irgendwie 
so Orangen genommen, hat sich die in die Hosen gesteckt und dann so, <Mama, ich glaube das 
hat voll die Nebenwirkungen>.
Si2 lacht
Si1: <Meine Hoden passen nicht mehr in die Hose>. Und dann hat sie die Orangen genommen 
und denen beiden dann ins Frühstückspaket getan.
Lachen
[Blau, S32, Z30 – S33, Z14]
S2 äußert sich nicht dazu, obwohl er sich als »Simpsons«-Fan erweist und beim Zitieren 
anderer Passagen um keinen Kommentar verlegen ist. Ein beliebtes Gesprächsmuster im 
Zitieren von Passagen ist das gemeinsame, abwechselnde Erzählen von Si1 und S2. Lediglich 
bei dieser Szene hält er sich zurück, obwohl er zunächst signalisiert, dass er sie ebenfalls kennt. 
Es sollen an dieser Stelle keine Spekulationen über Intentionen vorgenommen werden, doch 
bleibt festzuhalten, dass Aspekte um das Thema Geschlechtlichkeit und Sexualität in dieser 
Gruppe nur rudimentär und dicht an Beschreibungen zu finden sind und dabei auch nicht von 
der gesamten Gruppe getragen werden, d.h. mit keiner kollektiven Gesprächsrahmung 
exploriert werden können. In einer anderen Passage verweist S2 mehrmals auf das unweibliche 
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Aussehen der beiden Schwestern von Marge; hier zeichnen sich die Mädchen durch 
Zurückhaltung aus. Zwar zitiert Si1 anknüpfend an seine Ausführungen lustige Sequenzen mit 
den Tanten, doch geht es dabei weniger um das Aussehen und die Attraktivität der Tanten [vgl. 
Blau, S29, Z2–22]. Als weiteres Beispiel soll eine Bemerkung von Si1 aufgeführt werden. Die 
Jugendlichen unterhalten sich über die Familie und die Haustiere des inzwischen verstorbenen 
Steve Irwin, dem Moderator von »Crocodile hunter«.
Si1: Ja, Terry. Lacht. Und mit seinem Hund Bindy. Und …, kann vor Lachen kurzzeitig nicht 
sprechen, unterdrücktes Lachen. Die Katze heißt wahrscheinlich Allwaysy (leise).
Lautes Lachen
[Blau, S17, Z24-27]
Die gesamte Gruppe ist sehr amüsiert über den gelungenen Wortwitz der Schülerin, die selbst 
so sehr lachen muss, dass sie den Witz fast nicht artikulieren kann. Ob er aus diesem Grund 
sehr leise genannt wurde oder weil sie in ihrem Wortspiel weibliche Hygieneartikel aufge-
griffen hat, bleibt offen. Offensichtlich ist, dass der Name Bindy bei den Jugendlichen die 
Assoziation zu Damenbinden auslöst, was ein Hinweis auf Geschlechtsreife und die damit 
verbundenen Praktiken ist. Nach dem Lachen wechselt die Schülerin sehr schnell das Thema, 
indem sie zwar weiterhin von der Serie erzählt, aber sehr sachlich die Konzeption der Folgen 
schildert und sich wieder den Besonderheiten des Moderators zuwendet [vgl. Blau, S17, Z29-33].
Analog zu den Ergebnissen der geschlechtshomogenen Gruppen wird daran deutlich, dass es 
sich um ein zentrales Thema für die Jugendlichen handelt, dennoch bleibt es in dieser Gruppe 
bei einer angedeuteten Bearbeitung. Die Mädchen und Jungen machen keinen Gebrauch davon, 
über das Fernsehprogramm Aspekte von Geschlechtsidentität auszuhandeln, sondern bleiben 
auf einer beschreibenden Ebene. Anknüpfend an das Konzept der Zweigeschlechtlichkeit liegt 
die Vermutung nahe, dass diese Aushandlungsprozesse lediglich in Mädchen- oder Jungen-
gruppen möglich sind, weil dabei der Diskurs um das eigene Geschlecht aufgegriffen wird. Die 
Teilnehmerinnen und Teilnehmer von Gruppe Blau entscheiden sich für ihre 
Gemeinsamkeiten, werden für die Gruppendiskussion eine Gruppe, basierend auf kollektiven 
Orientierungen und gemeinsamen Erfahrungsräumen, jenseits polarer Geschlechtsidentitäten. 
Das bedeutet nicht, dass es zu einer völligen Entdramatisierung von Geschlecht käme. 
Geschlechtstypische Zuweisungen, erotische Annäherungen erfolgen in einem humorvollen 
Rahmen. Es entsteht eine Manifestation der Geschlechtspolarität ohne Angebote zur 
individuellen Ausgestaltung von Männlichkeit oder Weiblichkeit.
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S2: Das findet ihr doch gut, auch wenn es ganz eklig ist.
[Blau, S9, Z33 – S10, Z7]
Hier erfolgt eine kurzzeitige Unterbrechung der Kollektivität, indem innerhalb der Gruppe eine 
Trennung vollzogen wird. S2 spricht die beiden Mädchen an und weist ihnen eine Praxis zu, 
von der er sich abgrenzt. Wichtig ist darauf hinzuweisen, dass weniger die Vorliebe für ekelige 
Fernsehinhalte als vielmehr die vordergründige Ablehnung der Mädchen von etwas, was sie 
eigentlich doch mögen oder was zumindest eine Faszination auf sie ausübt, thematisiert wird. 
Durch die Zuweisung einer vermeintlich weiblichen Eigenschaft an Si1 und Si2 wird es ihm 
möglich, sich als Mann zu entwerfen. Hier steht der doing Gender-Prozess im Vordergrund der 
Handlung. Anders verhält es sich im zweiten Beispiel, in dem die bestehenden erotischen 
Beziehungen zwischen Mädchen und Jungen aufgegriffen werden.
S1: Ja, das muss halt, das muss einen an den Sessel fesseln irgendwie, dass man nicht 
einschläft. 
Si1: Das kann auch deine Freundin machen (leise). Lacht.
Lachen
S1: Das muss auch gut gespielt sein.
Si1: Das kann auch deine Freundin machen (etwas lauter).
Unverständliches Gemurmel
[Blau, S50, Z11–22]
Si1 deutet die Äußerung von S1 in eine Form der sexuellen Praxis um und knüpft daran eine 
mögliche sexuelle Beziehung des Schülers zu einem Mädchen an. Ihr Kommentar, der zuerst 
ignoriert wird, führt zwar zu Belustigung, wird in dieser Gruppenkonstellation jedoch nicht 
aufgegriffen. Es dokumentiert sich, dass innerhalb der Peergroup der Umgang mit erotischen 
Beziehungen in vorsichtiger Art und Weise geübt wird. Ob S1 tatsächlich eine sexuelle 
Beziehung zu einem Mädchen hat, bleibt unklar. Auch die Schülerinnen und Schüler der 
anderen Gruppen – mit Ausnahme von Gruppe Gelb – waren bezüglich der Bekundung eigener 
sexueller Beziehungen eher zurückhaltend, doch kann in diesen Gruppen eine intensive und 
somit aufschlussreiche Entfaltung der allgemeinen Beziehung zum anderen Geschlecht –wie 
über das Schwärmen für einen Star – festgestellt werden. Da dieses Merkmal auf alle anderen 
Gruppen zutrifft ist anzunehmen, dass die Ursache für die Zurückhaltung in der 
geschlechtsheterogenen Zusammensetzung dieser Gruppe liegt.
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Neben den bereits aufgeführten Serien amüsieren sich die zwei Mädchen der Gruppe über 
»Sponge Bob«, eine Kinderserie, die inzwischen in allen Zuschauergruppen Kultstatus erreicht 
hat. Si1 verweist auch auf die vielfältigen Lesarten dieser Serie [vgl. Blau, S8, Z5-19], durch 
die sie für ein breites Publikum interessant wird. Gerade im Kultstatus und der damit 
verbundenen nachrezeptiven Aneignung der Serie begründet sich das Vergnügen der Zuschauer 
und Zuschauerinnen [vgl. Blau S8, Z10 – S9, Z11]. Beim Zitieren der Sendung brechen Si1 
und Si2 immer wieder in Lachen aus. An dieser Stelle soll darauf verwiesen werden, dass die 
Mädchengruppe Lila das Zitieren von Trickserien als männliche Angewohnheit definiert, 
indem sie auf das Zitieren der »Simpsons«–Folgen durch die Jungen verweisen. Hier lässt sich 
herausarbeiten, dass es sich bei den geschlechtstypischen Zuweisungen der Jugendlichen um 
Konstrukte handelt, die Pauschalierungen folgen und noch nicht mal innerhalb des näheren 
Umfelds, in diesem Fall der eigenen Schulklasse, als Praxis der Mädchen oder Praxis der
Jungen belegt werden. Im Gespräch finden sich noch weitere Verweise, dass sich die 
Jugendlichen Kindersendungen in einem humorvollen Modus aneignen und auf die eigene 
kindliche Fernsehsozialisation amüsiert zurückschauen [vgl. Blau, S57, Z6 – S58, Z14]. Der 
Humor, den die Jugendlichen dabei an den Tag legen, schafft eine Form der Distanz und 
Möglichkeit, Kindheit als bewältigte Lebensphase zu entwerfen. 
Unterhaltsame Fernsehinhalte bieten ein hohes Maß an nachrezeptiven Kommunikations-
möglichkeiten. Das wird von den Schülerinnen und Schülern direkt bestätigt [vgl. Blau, S34, 
Z15-32]. Damit wird der Unterhaltungsfaktor der Sendungen erhöht. Sie bieten nicht nur 
während der Rezeption einen hohen Genuss, sondern das Zitieren einzelner Passagen stellt eine 
Option dar, dieses Vergnügen in der nachrezeptiven Phase auszudehnen.
Si1: Und manchmal geht halt auch alles mit ihr durch. Also dann, wenn sie mal nach Las 
Vegas fährt oder so…
S2: /oder wenn sie anfängt zu trinken, so.
Si1: /Lacht. Ja, dann…
S2: /Oder ihre Schwestern. 
Si1: /Oh, ja.
S2: Das ist, das ist Hammer, ey. Beide so unrasierte Beine oder so, <na Bart, willst du deiner 
Tante Betsy nicht mal die Beine rasieren und die Füße massieren?>
Si1: Ja, <oder die, die, die Hühneraugen massieren>.
S2: <Oder die>, lacht, <Hornhaut abschaben?>
Si1: Ihhh.
Lachen
Si1: Und dann müssen die da manchmal übernachten.
Si2: Genau.
[Blau, S29, Z29 – S30, Z19]
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Das Beispiel verdeutlicht anschaulich, dass es sich um eine besonders vergnügliche Form der 
kommunikativen Aneignung handelt. Die Passagen kennzeichnen sich durch ihre sprachliche 
Dichte, die Jugendlichen fallen sich immer wieder ins Wort, ergänzen sich teilweise 
stichwortartig. Diese Sprachweise verweist auf die gemeinsamen Fernseherfahrungen und 
schafft eine Verbindung innerhalb der Gruppe. Wie bereits erwähnt, lässt sich ebenfalls 
erkennen, dass das Zitieren der »Simpsons«-Passagen in der Regel für S2 und Si1 einen 
gemeinschaftlichen Akt darstellt. Inhaltlich werden die bereits angesprochenen Muster 
erkennbar: der Spaß an der Übertreibung sowie das unterschiedliche Verhalten der 
Schülerinnen und Schüler auf weibliche, bzw. männliche Körperlichkeit. Die vorgestellte 
Gesprächsfigur nimmt quantitativ einen großen Raum innerhalb der Gruppendiskussion ein: 
Auch bei der Besprechung anderer Serien und Sendungen wird dieses Muster sichtbar. Schluss-
folgernd kann es als Merkmal dieser Gruppe herausgearbeitet werden.
Darüber hinaus verläuft der Diskurs über Fernsehen mit sehr viel Witz. Die Jugendlichen 
mögen zum einen, Sendungen wie »Simpsons« oder »Jackass«, zum anderen aber auch diese 
Fernsehvorlieben in humorvoller Art und Weise zu besprechen. Nicht nur das Zitieren 
einzelner Sequenzen verläuft in diesem Modus, auch in der Wertediskussion um Reality-
formate bringen die Schülerinnen und Schüler durch ihre exemplarischen Schilderungen 
Impulse in das Gespräch, die zu gemeinsamem Lachen führen [vgl. S10, Z7 – S12, Z33 und 
S25, Z27 – S 26, Z3]. Zeigen die Jugendlichen sich von den Schilderungen ihrer Mitschüler 
und Mitschülerinnen amüsiert und müssen lachen, stufen sie die erzählten Fernsehbeiträge als 
moralisch und ethisch vertretbar ein. Vergeht den Mädchen und Jungen das Lachen, finden sie 
eine Szene »nicht lustig« [Blau, S26, Z10], werden Bewertungen wie unmoralisch und ekelig 
eingeführt. Da die Beurteilungen der Schülerinnen und Schüler in weiten Teilen des Gesprächs 
eine gewichtige Rolle spielen, werden sie im Folgenden nochmals vorgestellt.
Bewertung des Fernsehprogramms
Bei dem Versuch, die eigenen Vorstellungen von Witzigkeit zu definieren, haben die 
Jugendlichen den Versuch unternommen, eine ethische Grenze zu formulieren. Den 
Bewertungsprozess als eine moralische Kategorisierung nehmen die Jugendlichen somit erst 
auf mein mehrmaliges Nachfragen vor. Dennoch setzen sie ihre Werte und Normen in der 
alltäglichen Fernsehaneignung um. Sie verweisen darauf, an ekeligen Stellen wegzuschalten 
[vgl. Blau, S10, Z11]. S1, der sich als besonders kritisch gegenüber »Jackass« erweist [vgl. 
Blau, S26, Z9-10], berichtet von weniger Gags aus dem Realityformat, was dafür spricht, dass 
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er kein regelmäßiger Zuschauer ist. Auch wenn jedes Gruppenmitglied das Programm mit 
einem eigenen subjektiven Empfinden beurteilt und in Einzelfragen kein Konsens hergestellt 
werden kann, lassen sich einige gemeinsame Werthaltungen herausarbeiten, die als Folie über 
Fernsehsendungen gelegt werden, um das Programm zu beurteilen. 
S1: Also, wenn da irgendwie, wenn sich, wenn sich Leute über Menschen lustig machen, da 
hört es aber auch auf bei mir so.




Der Terminus der Menschenwürde wird nicht weiter ausgeführt, doch bietet er sich als 
Überbegriff für einzelne Beschreibungen an, die die Mädchen und Jungen verteilt über die 
gesamte Gruppendiskussion immer wieder einbringen. Wie bereits erwähnt, fallen hierunter die 
Attribute ekelig und unmoralisch. Diese Begriffe werden insbesondere bei der Bewertung von 
»Jackass« und »I bet you will« eingeführt. Die Jugendlichen missbilligen in den Sendungen 
den Umgang mit Nahrungsmitteln und die Darstellung von Verdauungsprozessen und bewerten 
diese Passagen daher als unmoralisch oder ekelig [vgl. Blau, S26, Z9-22]. Eine Unterscheidung 
zwischen beiden Begriffen geht aus dem Material nicht klar hervor. Mit der Verwendung von 
»ekelig« und »unmoralisch« zeigt sich Si1 erschüttert darüber, dass die Menschen in »I bet you 
will« für relativ kleine Beträge an den ausgefallenen Aufgaben teilnehmen [vgl. Blau, S24, 
Z18-25]. Zentral ist, dass eine Sendung, die eine solche Attribuierung erhält, als negativ 
bewertet wird. Anschlussfähig an die Orientierung der Menschenwürde ist auch der Verweis 
darauf, es abzulehnen, wenn sich im Fernsehen über andere Menschen lustig gemacht wird. Als 
zentrale Kategorie wird ersichtlich, dass anderen Menschen kein Leid zugefügt werden soll. 
Des weiteren lehnen die Jugendlichen Spiele mit Tieren und eine schlechte Behandlung 
derselben ab [vgl. Blau, S14, Z33 – S15, Z3 und S24, Z27-29]. Auffällig bei dieser Thematik 
ist das hohe Engagement von S1, der im gesamten Gesprächsverlauf eher zurückhaltend ist und 
sich an Serienzitaten weniger beteiligt, wobei er die Gruppendiskussion während der gesamten 
Zeit konzentriert verfolgt. Mit pointierten Statements gibt er der gemeinsamen Gruppenhaltung 
eine Rahmung, seine Meinung wird immer von den beiden Schülerinnen und seinem 
Mitschüler zustimmend aufgenommen.
Aufgrund diese Wertekatalogs kommt es nicht zu einer Forderung nach einem Sendeverbot. 
Das begründen die Jugendlichen mit der Freiwilligkeit der Beteiligten [vgl. Blau, S25, Z8-20]. 
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Hier folgt der Verweis auf den Vater von Johnny Knoxville – Hauptakteur von »Jackass« –, der 
mit schlechten Späßen immer wieder überrascht wird, dafür jedoch nach Einschätzung der 
Jugendlichen gut bezahlt wird [vgl. Blau, S25, Z27 – S26, Z7]. Dennoch stehen die Heran-
wachsenden den Realityformaten tendenziell kritisch gegenüber. S2 hat am meisten Freude an 
den derben Späßen, doch kann er sich mit seinem Mitschüler und den beiden Mädchen auf eine 
gemeinsame kritische Haltung einigen.
Von der Gesprächsleitung wird nachgefragt, inwiefern mediale Darstellungen als Vorlagen für 
reale Gewalthandlungen genutzt werden. Hier herrscht in der Gruppe Uneinigkeit, da auch 
unterschiedliche Vorstellungen über Nachahmungstaten entstehen. Während eine Schülerin den 
Fall des »Kannibalen von Rothenburg« als Imitation von »Das Schweigen der Lämmer« sieht 
[vgl. Blau, S23, Z2-11], weist ein Schüler auf das gegenseitige Fahren im Einkaufswagen hin, 
ein beliebter Freizeitsport bei den Jugendlichen, den sie im Fernsehen gesehen haben [vgl. 
Blau, S22, Z3-14]. Grundsätzlich führt dieses Thema zu Unsicherheit, die Jugendlichen lehnen 
es jedoch ab Verbrechen und Gewalt grundsätzlich mit dem Fernsehprogramm zu begründen, 
weisen ihm hingegen eine Verstärkerfunktion zu [vgl. Blau, S23, Z13 – S24, Z2].
Eine weitere Bewertungskategorie stellt die mögliche Gefahr von Fernsehinhalten für 
Zuschauerinnen und Zuschauer dar. Wie auch in den Gruppen Lila und Gruppe Rot werden 
Kinder als besonders gefährdete und schützenswerte Zielgruppe genannt. 
Si1: Ja, »Watership down«. Lacht. Das unten am Fluss da, das mit diesen Kaninchen, das finde 
ich richtig schlimm. 
Si2: Ich auch.
Si1: Das ist irgendwie ab sechs Jahren und da werden diese Kaninchen da zerstückelt, das ist 
Zeichentrick, aber das macht einen psychisch fertig, ja.
S2: Wie bei »South Park« diese kleinen Kaninchen…
Si1: Meine Schwester und ich saßen da so, ne. Und ich war da schon älter, ne und da stand 
irgendwie sechs Jahre und ich dachte nur, hä? Ich meine, das ist, da werden die so zerfetzt und 
da kam plötzlich das Schwarze Kaninchen des Todes so, lacht. Ich habe mir echt gedacht,
meine kleine Schwester kann das nicht gucken.
Si2: Das kam schon, da war ich irgendwie noch acht oder so was.
Si1: /Ja. Das habe ich auch gesehen.
Si2: Da kam das schon einmal und da habe ich das so gesehen und da haben sich gerade zwei 
von diesen Hasen so zerfleischt. 
[Blau, S56, Z31 – S57, Z21]
Es fällt auf, dass die brutalen Zeichentrickinhalte mit der Begründung verurteilt werden, dieses 
Programm schade kleinen Kindern. Doch wird diese Argumentationsfigur nicht vertieft. Sie 
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bleibt im Dialog von Si1 und Si2 verhaftet und wird darüber hinaus nicht entfaltet. Auch in 
Gruppe Rot kommt trotz der Hinweise einer Schülerin auf die Gefährdung der jungen 
Zuschauerinnen und Zuschauer kein vertiefendes Gespräch darüber in Gang (S. 163). Aus 
diesem Grund soll von einer vorschnellen geschlechtlichen Zuweisung abgesehen werden. 
Doch ist davon auszugehen, dass den Jugendlichen das Sorgen und Kümmern um Kinder als 
weiblich konnotierte Tätigkeit bekannt ist – nicht zuletzt durch die öffentliche 
Erziehungsdebatte. Es ist ihnen möglich, mittels dieser Zuweisung – über Einverleibung oder 
Abgrenzung – hierüber die eigene Geschlechtsidentität aktiv zu gestalten.
Qualität von Filmen
Die Gespräche um einzelne Fernsehformate werden häufig auf Basis von Qualitätsmerkmalen 
geführt. Das schlägt sich in der bereits erwähnten Passage um die »Herr der Ringe« – Trilogie 
nieder. Die Jugendlichen haben bereits ihre Begeisterung für diesen Film dokumentiert [vgl. 
Blau, S42, Z23 – S43, Z6], als ich noch einmal nachfrage, womit sie diese begründen. S2 stellt 
zwar heraus, dass ihm dieser Film nicht gefalle, aber betont dabei seine subjektive Perspektive 
und widerspricht den anderen nicht bei der Entfaltung der Qualitätsmerkmale 
Die Jugendlichen nennen die fantasievolle Geschichte sowie die Umsetzung durch den 
Regisseur Peter Jackson mit den aufwendigen Trickszenen als anerkennenswert. Sie honorieren 
die vielen Spezialeffekte und die damit erzeugte Atmosphäre, die sie als geheimnisvoll 
empfinden. Eine Bestätigung für die hohe Qualität des Films sehen die Schülerinnen und 
Schüler darin, dass der dritte Teil mit 11 Oscars ausgezeichnet wurde. [vgl. Blau, S43, Z8 –
S45, Z10 und S46, Z23 – S47, Z33]. Ebenfalls als hochwertig wird die »Matrix«-Trilogie 
genannt. Auch hier werden die Kampfszenen und Specialeffects als besonders gelungen 
hervorgehoben [vgl. Blau, S37, Z26 – S38, Z15], sowie die Komplexität der Geschichte als 
Gütekriterium genannt. Die Filmstory, welche philosophische Fragen über das Leben, aufgreift,
übt auf die Jugendlichen eine große Anziehungskraft aus [vgl. Blau, S38, Z17-26]. Darüber 
hinaus stellen die Schauspielerinnen und Schauspieler ein zentrales Auswahlkriterium für einen 
Film dar. Die Darstellerinnen und Darsteller und ihre Kunst haben ebenso einen hohen Anteil 
an der Bewertung einzelner Filme. 
Si1: Aber man richtet seine, seine Filmplanung, also jetzt besonders bei Spielfilmen auch 
immer nach besonderen Schauspielern, Stars, also.
Si2: /Mhm.
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Si1: Ich mag halt »Herr der Ringe« sehr gerne. Und ich habe bisher jeden Film aufgenommen, 
wo jemand von denen mitspielt, lacht. Und das sind jetzt glaube ich bei Elijah Wood schon 
neun oder zehn Stück.
[Blau, S 38, Z 28 – S 39, Z3]
In einer Sequenz können die Jugendlichen sich Filme anhand der Schauspieler und 
Schauspielerinnen erklären. In einer anderen Passage ist ihnen der Name eines Schauspielers 
entfallen, sie schaffen es jedoch anhand kleiner Merkmale, einander zu erklären, um wen es 
sich handelt. Die Art der Gesprächsführung ist Beleg für ein breites gemeinsames Filmwissen 
[vgl. Blau, S 39, Z 5 – S 40, Z19]. Umgekehrt wird erkennbar, dass die Begeisterung für einen 
Film das Interesse an einem Schauspieler wecken kann, so wie es bei Elijah Wood der Fall ist 
[vgl. Blau, S40, Z23 – S41, Z28]. Die Schüler diskutieren, wie die Vorliebe für einen 
Schauspieler entsteht, als S1 die Frage aufwirft, ob ein unsympathischer Schauspieler, der gut 
spielt, nicht trotzdem Grund zur Filmauswahl sein kann. 
S2: (…) Und jetzt auf die Spielfilme bezogen 
oder auf das, was ich so gezielt gucken will, das ist auf jeden Fall wegen den Schauspielern. 
Also wer will sich schon einen Film angucken, bei dem ein Schauspieler mitspielt, den man 
irgendwie nicht so mag oder der einem irgendwie unsympathisch ist.
S1: Aber wenn er gut schauspielert? Dann ist es doch eigentlich egal.
S2: Nein, wenn er…, wenn du meinst, dass es gut schauspielert, dann findest du ihn ja auch 
irgendwie auf eine, auf eine Weise irgendwie interessant oder? 
S1: /Ja, klar. Ja.
[Blau, S51, Z2-12]
Diese interessante Gesprächspassage zeigt die hohen Ansprüche an Film, Darsteller und 
Darstellerinnen. Die Jugendlichen möchten als Zuschauer und Zuschauerinnen überzeugt 
werden. Am Beispiel von Elijah Wood wird deutlich, dass über diesen Entscheidungs- und 
Bewertungsprozess der Akt der Aneignung durch ein hohes Maß an Sympathie charakterisiert 
ist und besonders emotional verläuft. Si1 beschreibt, dass sie bei Filmen mit Elijah Wood sehr 
emotional reagiere, da sie um die Figuren, die Wood darstellt, Angst habe [vgl. Blau, S40, Z23-24].
S1 ist es wichtig, dass Filme nicht vorschnell schlecht beurteilt werden und mit der korrekten 
Genrebezeichnung benannt werden, um eben jene Vorurteile zu verhindern [vgl. Blau, S52, Z4, 
S53, Z9]. Dabei zeichnet er sich durch ein hohes Filmwissen aus und bricht eine Lanze für den 
deutschen Film [vgl. Blau, S54, Z26 S55, Z2]. In dieser Passage mokieren sich die anderen 
Jugendlichen über deutsche Filme. Er übernimmt hier eine oppositionelle Rolle, wie S2 zuvor –
eine Position, die innerhalb der Peergroup zunächst wenig attraktiv erscheint. Er begründet 
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seine Meinung, indem er auf deutsche Filme verweist, die ihm gefallen. Dadurch relativiert er 
die Gruppenmeinung, da S2 und Si1 nun auch Filme einfallen, die sie mögen. Dennoch 
versucht Si1 zu begründen, wieso es weniger qualitativ hochwertige deutsche Filme gibt. Ihrer 
Ansicht nach mangelt es an überzeugenden und berühmten Schauspielern [vgl. Blau, S55, Z21 
– S56, Z2]. Dabei geht sie exemplarisch nur auf männliche Darsteller ein. Es wird nochmals 
erkennbar, wie wichtig für die Jugendlichen die Darsteller und Darstellerinnen sind. In einem 
abschließenden Resümee hebt die Schülerin auch die Regieleistung sowie die Handlung als 
besonders wichtig hervor. 
Eine weitere zentrale Bewertungskategorie stellt die Spannung dar. Durch eine hohe 
schauspielerische Leistung kann Spannung erzeugt werden. Spannung zeigt sich daran, dass 
sich die Jugendlichen »an den Sessel gefesselt« [Blau, S50, Z11] fühlen und die Filme »gut 
gespielt« [Blau, S50, Z18] sind. Auch in der Rekonstruktion eines Filmes von zwei 
Schülerinnen dokumentiert sich der Wunsch nach Spannung.
Si1: Zum Beispiel in manchen Filmen, die sind dann ja zum Beispiel besonders spannend oder 
so und dann denkt man, <oh, ich würde jetzt gerne irgendwie raus gehen>. Bei einem Film 
»Das zweite Gesicht« mit Elijah Wood, das fand ich eigentlich so voll spannend. Da war halt 
irgendwie dieser kranke Junge, der war halt der Psycho, der hat seinen kleinen Bruder 
umgebracht, seine Schwester wollte er umbringen.
Si2: Seine Mutter wollte er auch umbringen.
Si1: Und dann haben die so mitten in der Nacht so alleine ohne die, die Eltern waren weg und 
so, keiner hat Elijah geglaubt, ne. Also, er hat gewusst, dass dieser Typ so krank ist und hat zu 
allen gesagt, <ja, ihr müsst was tun, er will uns alle umbringen>. Keiner hat ihm geglaubt und 
dann haben die nachts so Verstecken gespielt, und dann wollte er fast dieses kleine Mädchen 
umbringen und dann bin ich raus gegangen, aber irgendwie habe ich dann doch durch den 
Türspalt geguckt (ganz leise). Nein, aber so, wenn es einen so fesselt, dann finde ich das immer 
ganz gut.
[Blau, S54, Z5-19]
Es wird deutlich, dass Spannung ein subjektiv empfundenes Gefühl darstellt, wofür es keine 
Parameter gibt. Die beiden Mädchen, die sich auch als Freundinnen bezeichnen, haben 
anscheinend ein ähnliches Erleben von Filminhalten, was somit zu einem gleichen Gefühl 
führt. Ursache hierfür ist ein gemeinsamer Erfahrungshorizont, den die Mädchen teilen. Auch 
wenn im Gespräch um Filme oder Serien in der Gruppe nicht immer Konsens hergestellt 
wurde, besitzt das Bewertungskriterium Spannung für die Jugendlichen die gleiche Bedeutung. 
Den Definitionsvorschlägen eines einzelnen Gesprächsteilnehmers wird nicht widersprochen. 
Spannung bedeutet eine unvorhersehbare Dramaturgie, die den Zuschauer und die Zuschauerin 
bindet. Interessant ist, dass die Schülerinnen und Schüler verschiedene Genres als spannend 
Ergebnisdarstellung 116
bezeichnen: Neben dem vorgestellten Psychothriller werden auch Gerichtsshows – zu Beginn 
ihrer Ausstrahlungsphase – als spannend bezeichnet. 
Es ist erkennbar, dass die Mädchen und Jungen klare Anforderungen an das Fernsehprogramm 
und Vorstellungen von Qualität besitzen, auch wenn innerhalb der Gruppe unterschiedliche 
Vorlieben zu erkennen sind und es inhaltlich zu keiner Konsensbildung kommt. Gerade 
zwischen S1 und S2 liegen große Differenzen bezüglich der medialen Vorlieben. Dennoch 
lehnen beide Jungen – ebenso wie die Mädchen – häufige Wiederholungen ab, wünschen sich 
was Neues, Unvorhersehbares, gute Schauspieler und Schauspielerinnen und lehnen die 
massenhafte Verbreitung einzelner Formate ab.
Zusammenfassung: 
Humorvolle Fernsehaneignung als verbindendes Element
Bereits in den Überschriften der Fallbeschreibungen schlägt sich ein zentrales Merkmal dieser 
Gruppendiskussion nieder: Das Gespräch bleibt dicht am Medium. Die Jugendlichen sprechen 
mehr als alle anderen Gruppen über das Fernsehen und sein Programm. In diesen Gesprächen 
dokumentieren sich, ähnlich wie in den anderen Gruppen, die kollektiven Gesprächsrahmungen 
und die Werte und Normen, die als Bewertungsfolie dienen. In erster Linie ist diese Gruppen-
diskussion sehr gehaltvoll bezüglich des konkreten Fernsehhandelns. Dabei übernimmt das 
Medium durch seine Programmvielfalt eine Kopplung zwischen den einzelnen Mitgliedern der 
Gruppe und wird eine Art Gesprächskatalysator im Diskurs. Die nachrezeptive Phase gestaltet 
sich somit in dieser Gruppe sehr lebhaft, da auf Gemeinsames zurückgegriffen werden kann.
Diese Funktion des Fernsehens lässt sich, bezogen auf das Programmelement Humor, 
anschaulich entfalten. In Gruppe Blau drehen sich weite Teile des Gesprächs um Humor im 
Fernsehen sowie die humorvolle Unterhaltung über Fernsehen. Dabei können die Jugendlichen 
sich über sehr viele mediale Phänomene oder kleine Sequenzen amüsieren, was sich im 
gemeinsamen Austausch noch mal steigert. Besonders deutlich wird dies an der Passage über 
»Simpsons«. Das Zitieren dieser Serie – und auch anderer beliebter Comedysendungen – führt 
zu einer Verbundenheit, die in Anbetracht der Heterogenität der Gruppe überrascht. Auch die 
eigene moralische Positionierung über das Fernsehprogramm kann entlang der humoresken 
Darstellungen bearbeitet werden, sodass der gemeinsame Erfahrungsraum der Mädchen und 
Jungen im Vordergrund steht. 
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Die Fokussierung auf das Fernsehen legt den Verdacht nahe, dass darüber hinaus das Interesse 
an gemeinsamer Kommunikation nicht ohne Komplikationen verläuft – oder auch gar nicht 
stattfindet. Der Unterschied von Gruppe Blau zu den anderen Gruppen ist die Geschlechts-
heterogenität. Die Vertrautheit mit der Bezugsperson des eigenen Geschlechts ermöglicht 
Jugendlichen – trotz der Anwesenheit einer Gesprächsleitung – die Thematisierung »heikler« 
Themen und ein vermutetes größeres Maß konjunktiver Erfahrungsräume eröffnet ein breiteres 
Themenspektrum. Das Gelingen des Gesprächs in Gruppe Blau hängt stark mit dem Thema 
Fernsehen zusammen. Dabei handelt es sich um ein Medium für alle Jugendlichen, auf dessen 
Basis jede Gruppe Gemeinsamkeiten findet.
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5.1.2 Gruppe Lila
»Ja, ich finde das auch irgendwie traurig. 
Weil, wenn man nichts Besseres zu tun hat 
als dieses von morgens um sechs bis abends um eins
da vorm Fernseher zu hängen. 
Und sich einfach nur anzuschauen, um anzuschauen. 
Alles. Einmal durch so.«
[Lila, S58, Z6-8]
Bei der Gruppe Lila handelt es sich um eine Gruppe von vier Mädchen deutscher Herkunft, die 
gemeinsam die 9. Klasse eines Gymnasiums besuchen. Die Mädchen bezeichnen sich nicht als 
Clique, halten jedoch engen Kontakt über die Schule und sind einander sehr zugewandt. In den 
Familien der Jugendlichen stehen Fernseher, Video und DVD zur Verfügung. Obwohl zwei 
Mädchen im eigenen Zimmer AV-Geräte besitzen, unterscheiden sie sich nicht bezüglich ihrer 
Sehgewohnheiten von ihren Mitschülerinnen. Die Schülerinnen schauen in der Woche ca. eine 
Stunde täglich fern, für das Wochenende schwanken die Angaben zwischen 2 und 6 Stunden. 
Obwohl sich die Mädchen als Fernsehkennerinnen erweisen, ist die recht geringe Fernsehdauer 
der Teilnehmrinnen während der Woche durchaus nachvollziehbar: Alle vier Mädchen geben 
viele Hobbys aus den Bereichen Musik und Sport an, die mit regelmäßigem Training und Üben 
verbunden sind. Das Gespräch ist sehr lebhaft, alle Schülerinnen beteiligen sich am Gespräch, 
die Redebeiträge sind gleichmäßig verteilt. Auf eine Frage reagieren meist mehrere Mädchen 
gleichzeitig, Äußerungen werden untereinander kommentiert. Obwohl die Teilnehmerinnen 
Gesprächsthemen selbst initiieren, ist es immer wieder notwendig, das Gespräch durch 
Nachfragen zu beleben, die Selbstläufigkeit der Gruppendiskussion wird nicht durchgehend 
erreicht. Pausen entstehen dann, wenn ein Thema für die Mädchen bearbeitet scheint. Die 
Oberthemen Gewalt und Geschlecht werden vertiefend aufgegriffen. Falls es sich hierbei um 
eine Themensetzung meinerseits handelt, wird an den entsprechenden Stellen darauf 
hingewiesen. Auffällig ist, dass einzelne Unterthemen von den Mädchen sehr kurz bearbeitet 
werden, dass nur wenige Widersprüche formuliert werden und lediglich kurze 
Meinungsäußerungen in Form von Ablehnung und Zustimmung gegeben werden; eine solche 
Gesprächsstruktur dokumentiert ein hohes Maß konjunktiver Sinnzusammenhänge. Die 
Themen Geschlechterverhältnisse, Kinder und Fernsehen heben sich von dieser Gesprächs-
struktur ab und werden aus diesem Grund als besonders bedeutsam für die Mädchen 
eingeschätzt. Bei jenen Themen holen die Mädchen weit aus und verlassen die thematische 
Rahmung Fernsehen. Im Vergleich zu Gruppe Rot fällt auf, dass in der Themenbearbeitung 
weniger erzählende und mehr diskursive Momente enthalten sind. Die Themenkomplexe 
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werden in dichten Gesprächssequenzen, Fokussierungsmetaphern und Themenbearbeitungen 
bearbeitet, die in allen Gruppen zu finden sind. In der Regel handelt es sich um Passagen, deren 
Themeninitiierung auf die Mädchen zurückgeht. 
Fernsehen als Alltagsmedium
Im Material dokumentiert sich, wie die Mädchen das Medium in ihren Alltag integrieren und 
somit, welchen Nutzen sie aus der Medienrezeption ziehen möchten. So wird deutlich, dass das 
Fernsehen für die Freizeitgestaltung der Mädchen eine untergeordnete Funktion hat. Da die 
Gruppendiskussion an einem Freitag stattfindet, streichen die Mädchen keine Sendungen am 
Abend heraus, da sie den Freitagabend zum Ausgehen oder für DVD-Abende nutzen [vgl. Lila, 
S6, Z24 – S7, Z4]. Sie gestalten ihre Freizeit nach ihren Vorstellungen und Möglichkeiten. 
Darauf aufbauend wird die Beschäftigung Fernsehen in den Alltag eingebettet. Für das eigene 
Verhalten scheint den Mädchen diese Prioritätensetzung selbstverständlich. Diese Haltung ist 
den Mädchen sehr wichtig, wie sie an anderer Stelle durch Abgrenzung von einem anderen 
Verhalten verdeutlichen.
S2: Okay. Aber ich meine, wir finden das ja eigentlich noch witzig. Aber es gibt ja so Leute, 
die sitzen den ganzen Tag vorm Fernseher und gucken sich halt so die ganzen Talkshows 
einmal runter und denn….
S1: Ja, okay. Aber das ist ja auch schon nicht mehr normal. Damit will man nichts zu tun 
haben.
S2: /Also, das ist halt nicht mehr normal. Nee, ich auch nicht.
S1: Und die werden dann ja auch selber so leicht verrückt.
[vgl. Lila, S57, Z23-33]
Hier erfolgt eine negative Bewertung eines anderen Fernsehverhaltens. Der Modus der 
Fernsehnutzung ermöglicht die Abgrenzung zu anderen Zuschauergruppen. Der Hinweis, 
»damit nichts zu tun« haben zu wollen verdeutlicht, wie rigoros die Abgrenzung erfolgt. Im 
weiteren Verlauf entfaltet sich im Gespräch die Vorstellung der Mädchen darüber, wie sich ein 
solcher Fernsehkonsum auswirkt. Aus Sicht der Schülerinnen handelt es sich um ein Publikum 
mit formal geringerem Bildungshintergrund. Ihre Zuweisung legitimieren die Mädchen damit, 
dass für Hauptschülerinnen und Hauptschüler die intensive Vor- und Nachbereitung des 
Unterrichtsstoffes entfällt, was für die hier Befragten einen Großteil ihres Tagesablaufs 
bestimmt. Darüber hinaus warnen die Mädchen vor den negativen körperlichen Auswirkungen 
hohen Fernsehkonsums. Sie weisen darauf hin, dass langes Fernsehen zu Bewegungsarmut und 
übermäßigem Konsumieren von Snacks führt [vgl. Lila, S58, Z6 – S59, Z20].
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Neben dem Aspekt der quantitativen Hinwendung erfolgt die Einbettung in den Alltag über die 
Auswahl der Formate. Hier wird das Fernsehen als Medium für »Nebenher« gebraucht und 
erhält die daraus resultierende Bedeutungszuweisung, eine Rolle, die traditionell dem Radio 
zuteil wird. 
S3: Ist es auch, letztendlich. Aber […] Ist egal. Ich weiß nicht. Ich guck’ das eigentlich nur so 
an, um ein bisschen zu chillen so. Ich lieg’ dann so auf dem Bett und dann […] Ich guck mir 
das nicht so interessiert an oder so, aber… Weiß nicht. Wenn ich nichts zu tun hab’, dann [… ] 
Keine Ahnung. Dann mach’ ich noch irgendwas nebenher und so und dann läuft das halt. Oder 
ich schalt’ dann auch zwischendurch immer auf die Musiksender um und so. Und dann […] 
Wenn irgendwas läuft. 
[Lila, S45, Z8-13]
Die Tätigkeit des Chillens, welche in dieser Sequenz exploriert wird, pflegen die anderen 
Mädchen ebenfalls, sodass von einem kollektiven Muster der Fernsehnutzung zu sprechen ist. 
Sendungen, die von den Mädchen als anspruchslos wahrgenommen werden, nutzen sie als 
Hintergrundberieselung, die sie aus diesem Grund schätzen und regelmäßig nutzen. Auch die 
Exploration der Aneignung von Talkshows und Dokusoaps lässt Elemente einer Nutzung zur 
Entspannung erkennen. Hier verdeutlichen die vier Mädchen, dass die Entscheidung, eine 
Sendung als Berieselung zu schauen bzw. zu hören, ohne Wertschätzung des Fernsehinhalts 
getroffen werden kann. Hier kommt als weitere Motivation zur Rezeption hinzu, dass die 
Mädchen im Aneignungsprozess eine Abgrenzung gegenüber den Beteiligten einnehmen. 
Ähnlich wie die Menschen, die sich durch einen hohen Fernsehkonsum auszeichnen, 
distanzieren sich die Jugendlichen von den Protagonisten und Protagonistinnen der Talkshows 
[vgl. Lila, S8, Z19 – S9, Z4]. Diese Distanz wird dadurch verstärkt, dass die Mädchen sich 
vehement gegen die Vorstellung wehren, als Talkgast in einer Folge teilzunehmen [vgl. Lila, 
S19, Z20-28]. Die Abgrenzung ermöglicht den Mädchen eine gesellschaftliche Verortung, 
welche wenigstens vorübergehend Sicherheit in der eigenen Identitätsgestaltung gibt. Von 
Seiten der Mädchen erfolgt ein lustvoller Umgang mit den negativ bewerteten Fernsehinhalten. 
Sie beschreiben Talkformate und Dokusopas in ironisierender Weise.70
S4: Genau. Dann kommt immer Angelika Kalwass und berät die Leute immer so gut. Lacht. Ja.
S3: Und hinterher wird alles gut.
70 Aus diesem Grund bin ich mit der Deutung sprachlicher Besonderheit als Ironie o.ä. sehr vorsichtig 
umgegangen und habe diese nur in den Fällen vorgenommen, in denen die Tonbandaufzeichnung m.E. sehr 
eindeutig war und sich darüber hinaus mit meinen Erinnerungen deckte.
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S2: Ich finde das, also wenn ich die gucke dann finde ich das immer so lustig, wie schlecht die 
teilweise spielen. Bei den Gerichten ist das ja immer gespielt eigentlich. Und das ist so schlecht 
teilweise, das ist so grausam.
[Lila, S9, Z6-13]
Für die Zuschauerinnen besteht die Möglichkeit, sich über die ironisierende Darstellung der 
Sendungen von dem Genre Talkshow und Dokusoaps zu distanzieren. Da die Jugendlichen 
trotz ihrer Ablehnung Realityformate regelmäßig konsumieren, ist es ihnen möglich, über 
dieses Stilmittel ein distinktives Verhalten zu kultivieren. Die Bedeutung der Entspannung und 
Berieselung in der alltäglichen Mediennutzung wird über die Kenntnis negativ bewerteter 
Sendungen betont. 
Die Musiksender Viva, Viva 2 und MTV werden von den Mädchen in besonderem Maße als 
Hintergrundmedium genutzt. Aber auch zur Überbrückung von Werbepausen in Spielfilmen 
greifen sie gerne auf die Musiksender zurück. Eine besondere Position nimmt die Sendung 
»Get the clip« auf Viva 2 ein [vgl. Lila, S45, Z15 – S46, Z9]. Hier werden auf dem Bildschirm 
die Titel der nächsten drei Musikvideos angezeigt, die auf den gerade laufenden Clip folgen. 
Die Zuschauerinnen und Zuschauer haben die Möglichkeit, per Anruf die Reihenfolge zu 
verändern, indem sie für eines der Musikvideos votieren. Durch die Vorankündigung des 
nächsten Videoclips kann eine Bindung an das Programm erfolgen, sodass aus der Berieselung, 
dem wahllosen Herumzappen oder dem Annehmen des Programms mangels Alternativen eine 
bewusste Entscheidung wird, diesen Sender für eine begrenzte Zeit zu schauen. 
Fernsehen in der Peergroup
In der Gruppendiskussion wird die Praxis des Fernsehschauens im kollektiven Diskurs 
entwickelt, auch wenn der Fernsehkonsum selbst individuell ausgeübt wird. Darüber hinaus 
verweisen die Jugendlichen explizit auf die Bedeutung des Fernsehens in ihrer Gleichaltrigen-
gruppe. Hier besteht ein enger Zusammenhang zu dem beliebten Genre Horror/Thriller. 
Gemeinsames Filmerleben ist bei den Schülerinnen an dieses Genre gebunden. Dabei ist das 
Medium Fernsehen nur eine Form der Rezeption, da hier das Ritual der Video- und DVD-
Abende eine wichtige Rolle spielt. Die Jugendlichen erwähnen in ihren Erzählungen selten den 
Kontext der Fernsehrezeption, d.h. wo sie gucken, mit wem sie gucken. Im Vordergrund stehen 
die jeweiligen Serien und Filme oder der Modus ihrer individuellen Zuwendung. Dabei scheint 
das gemeinsame Filmerleben über dem Fernsehinhalt zu stehen. In der folgenden Sequenz wird 
eine weitere Motivation für die gemeinsame Rezeption deutlich.
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S2: … und danach dann mit S4 zusammen den Horrorfilm »Carlos, die Mumie« um 22:35 Uhr.
I: Und zusammen, weil ihr… 
S4: /alleine nicht traut. Lacht.
S2: /alleine nicht traut. Lacht. Ja
[Lila, S5, Z14-20]
In einer anderen Passage wird die Verabredung mit einer Freundin zu einem Horrorfilmabend 
als logische Konsequenz für den Wunsch einer Schülerin verortet, einen Thriller zu sehen [vgl. 
Lila, S42, Z9-14]. Deutlich wird die verschiedenartige Bedeutung des Rituals »Gemeinsames 
Sehen eines Psychothrillers«: Für die Horrorfilm-Expertin S4 hat diese Form der 
Fernsehrezeption eine unterhaltende Komponente, was sie durch fröhliches Lachen in der 
Themenbearbeitung verdeutlicht. Gleichzeitig ist sie es auch, die den anderen Schülerinnen 
ihren Beistand anbietet und dadurch für die anderen Mädchen eine Unterstützung darstellt. 
Über dieses Genre wird die Filmaneignung als Erfahrung der eigenen Grenzen genutzt, die von 
den Mädchen als subjektive Empfindungen anerkannt wird [vgl. Lila, S42, Z5-7]. 
S2: Ja, wenn Filme so einen Hintergrund haben, wie irgendwie »The sixth sense« oder so, das 
war…
S4: /Oh, ja!
S1: /Oh, ich hasse Horrorfilme.
S2: Ja, das ist ja aber kein richtiger. Das ist ja eigentlich, ja genau, ein Thriller.
S3: / Das ist ja ein Psychothriller
S1: Ja, doch. Ich konnte das nicht sehen.
[Lila, S29, Z13-24] 
Es zeigt sich, dass innerhalb der Gruppe keine eindeutige Definition des Genres Horrorfilm 
existiert. Die Einordnung eines Films in das Genre Horror und Psychothriller erfolgt über die 
subjektiven Grenzen des Filmerlebens. Als einziges Kriterium, die beiden Gattungen 
unabhängig vom eigenen Filmerleben zu unterscheiden, ist die Frage, inwiefern Spannung und 
Grusel über die Story oder Effekte erzielt werden. Obwohl die Mädchen in der Gruppen-
diskussion von Horrorfilmen berichten und auch von der Leidenschaft einer Schülerin für 
dieses Genre wissen, dokumentiert sich kein kollektives Wissen darüber, was einen Horrorfilm 
kennzeichnet. Dieses Manko wirkt sich jedoch nicht einschränkend auf das Gespräch über 
diese Filme aus, was sich daran zeigt, dass diese Passagen sich durch ihre Lebendigkeit 
auszeichnen. 
Darüber hinaus unterhalten sich die Jugendlichen über neue Fernsehformate, insbesondere über 
neue Realityshows, und deren Bedeutung in der Gleichaltrigengruppe. Die Teilhabe an der 
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öffentlichen Debatte um neue und aktuelle Fernsehformate ist für die Mädchen ausschlag-
gebend, um sich neue Formate anzuschauen. Der hohe Stellenwert, den das Thema in der 
Peergroup einnimmt, wird durch die Äußerung einer Schülerin dokumentiert. Obwohl die 
Schülerin die meisten Sendungen zu Hause nicht empfangen kann, kennt sie nicht nur die 
Diskurse um die Formate, sondern auch deren Inhalte [vgl. Lila, S51, Z31-33]. Zwar nutzt sie 
die Gelegenheit, bei Freundinnen hereinzuschauen, doch ist erstaunlich, dass sie sich auf 
diesem Hintergrund während der gesamten Gruppendiskussion zu allen Sendungen äußert. 
Zunächst greifen die Mädchen die von mir vorgeschlagene Neugierde als Motivation zur 
Rezeption der Realityshows auf [vgl. Lila, S51, Z23-29]. Es belegt sich im weiteren Verlauf, 
dass auch der Wunsch nach Teilhabe an der Anschlusskommunikation ein Motiv für die 
Rezeption entsprechender Fernsehsendungen darstellt. Äußerungen wie »weil jeder redet 
irgendwie da drüber, und wenn man gar nicht weiß, was das ist« [Lila S51, Z31] oder »kann 
man ja auch schön drüber lästern« [Lila S52, Z3-4] belegen, dass ein diskursiver Austausch 
innerhalb der Peergroup stattfindet und für die Beziehungsgestaltung von Bedeutung ist. 
Fernsehaneignung und Geschlecht
Die Mädchen thematisieren im Gespräch über Schauspielerinnen und Schauspieler 
geschlechtstypische Unterschiede in der Filmaneignung. Den Mädchen fällt es leicht, 
geschlechtstypische Differenzen in der Fernsehaneignung zu benennen. Ihre Vorliebe, sich 
gemeinsam Filme anzuschauen, konstruieren sie als weibliches Fernsehverhalten, indem sie es 
von dem Verhalten der Jungen abgrenzen. Sie begründen die erwünschte Rezeptionssituation 
damit, dass sie sich gerne über die Schauspieler unterhalten. Dadurch wird zunächst die 
Bedeutung eines unmittelbaren nachrezeptiven Gespräches veranschaulicht [vgl. Lila, S28, Z14-
15]. Auffällig ist, dass die Mädchen nach eigenen Berichten lediglich Horrorfilme und 
Psychothriller gemeinsam anschauen, obwohl das gemeinschaftliche Anschauen von Filmen als 
Element von weiblichem Fernsehverhalten genannt wird und somit eine Praxis zur 
Konstruktion einer weiblichen Identität darstellt. Den Jungen wird eine Vorliebe für Action 
attestiert, die von den Mädchen ins Lächerliche gezogen wird.
S1: Ja, oder Action, Action, kämpfen, kämpfen so.
S3: /Boah. 
S4: Bringt sie um!
S2: /Ja, lasst das Blut spritzen!
S3: Oh, ja. Eben. 
[Lila, S28, Z30-S29, Z4]
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Die Ausrufe zur Beschreibung des Genres können als übertriebene Schilderung von 
Gestaltungsmitteln und Reduktion auf brutale Gewaltdarstellungen gesehen werden. Obwohl 
die Mädchen ihre Vorliebe für Horror und Psychothriller artikulieren, von denen einzelne 
Filme auch dem Genre Action zu zuordnen sind, wird das Genre Action aufgrund seiner 
Zuweisung an die Jungengruppe männlich konnotiert, während Psychothriller keine solch klare 
Zuweisung erhält. Die Haltung gegenüber dem diffusen Genre Horror/Psychothriller ist in der 
Gruppe zu heterogen, als dass hier eine kollektive, gruppenspezifische Orientierung erkennbar 
wäre, die eine weibliche Zuordnung erlaubt. Lediglich die Konnotation von Genres als 
männlich versus weiblich kann als Konsens herausgearbeitet werden. Eine weitere Differenz 
zwischen männlichem und weiblichem Fernsehverhalten wird in der Form der diskursiven 
Aneignung der Fernsehinhalte beschrieben.




S3: Dann haben die die immer nachgemacht in der Stunde. Dann haben sie immer so geredet 
wie die. Das hat total genervt. Weil die die ganze Zeit nur diese Witze nachgemacht haben und 
die ganze Zeit so geredet haben wie die. Oh, schrecklich, ey. 
[Lila, S39, Z24-33]
Das Imitieren und Nacherzählen der Simpsons-Folgen wird von den Mädchen negativ 
bewertet. Es erfolgt eine bewusste Abgrenzung zu diesem männlich konnotierten Verhalten. 
Das Gespräch über Fernsehinhalte spielt für die Gruppe Lila eine bedeutsame Rolle, doch soll 
es darin nach Ansicht der Mädchen verstärkt um den Austausch subjektiver Haltungen und das 
Aushandeln kollektiver Orientierungen gehen [vgl. Lila, S28, Z19-28]. Eine solche 
Konnotation wird im Vergleich zum Gespräch der geschlechtergemischten Gruppe relativiert, 
da hier dieses Thema sowohl bei Schülern als auch bei den Schülerinnen eine große Rolle 
spielt und die Aneignung in Form von Imitation insbesondere von einer Schülerin genutzt wird. 
Geschlechtstypische Unterschiede sind demnach dann zu beobachten, wenn Geschlechts-
gruppen gegenübergestellt werden und weniger bei Betrachtung der Individuen. Die 
konstruierte Binarität zwischen männlichem und weiblichem Fernsehverhalten zeigt eine 
gewisse Elastizität, da die Mädchen von vielen oder den meisten Jungen und nicht von den
Jungs sprechen [vgl. Lila, S36, Z29]. Hier besteht die Möglichkeit, dass es für beide Seiten –
zumindest was das Fernsehverhalten angeht – alternative Handlungsoptionen zwischen den 
beiden Polen weiblich und männlich gibt. 
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Im weiteren Verlauf wird deutlich, dass die binäre Struktur eines weiblichen und eines 
männlichen Fernsehverhaltens an einigen Stellen sowohl von Mädchen als auch von Jungen 
aufgebrochen wird. Nachdem die Schülerinnen den Fokus auf geschlechtstypische Differenzen 
gelegt haben, wird von der Gesprächsleitung das Gespräch zu Gemeinsamkeiten in Bezug auf 
Film und Fernsehen initiiert. Die zuvor starke Polarisierung hinsichtlich der Filmpräferenzen 
wird nun zwar nicht aufgehoben, aber relativiert [vgl. Lila, S36, Z29 – S39, Z20]. Darüber 
hinaus werden die Unterschiede als kein Hindernis für die gemeinsame Filmrezeption 
betrachtet. Gemeinsamkeiten wie die Vorliebe für Videonächte, Kinobesuche oder andere aus-
gewählte Rezeptionssituationen heben die Differenzen zwischen den Geschlechtern auf. So 
tauschen die Mädchen sich darüber aus, dass es inzwischen gemeinsame Fernseh- und DVD-
Abende gibt. Sie verbringen zum Teil ihre Freizeit mit Jungs und suchen in bestehenden 
Sozialräumen wie der Schule den Kontakt mit dem anderen Geschlecht. Das Verhältnis wird 
von den Mädchen als entspannt beschrieben, wobei sie diesen Zustand gegenüber früheren 
Zeiten abgrenzen, in denen das nicht so war [S36, Z3-16]. Wann dieses »früher« war, bleibt 
ungenannt, jedoch ist es für die Jugendlichen nennenswert, diesen Entwicklungsschritt von 
früher zu heute vollzogen zu haben und die heutige Alltagspraxis durch Abgrenzung zu 
überwundenem Verhalten zu konkretisieren. Es handelt es ich um keine Abkehr vom Struktur-
prinzip Geschlecht. In der weiteren Darstellung der Mädchen ist eine Erweiterung von 
Geschlecht zu erkennen, indem sie in der Bearbeitung des Themas noch eine weitere 
Dimension des eigenen Identitätsentwurfs aufgreifen. Die Schülerinnen weisen darauf hin, dass 
es aufgrund ihres Alter normal sei, etwas mit den Jungen zu unternehmen. Die Kennzeichnung 
dieses Handelns als alterstypische jugendliche Praxis wird durch die Abgrenzung zu früher 
manifestiert. Eine Überlagerung der Erfahrungsräume Alter und Geschlechtszugehörigkeit wird 
an diesem veränderten Verhalten erkennbar. Die Geschlechterdifferenz tritt auf den ersten 
Blick zwar in den Hintergrund, dafür stellt die Bedeutungszuschreibung der gemeinsamen 
Unternehmungen in der Jugendphase eine Reproduktion der Geschlechterverhältnisse sowie 
der gesellschaftlichen Vorherrschaft von Heterosexualität dar.
Ein weiterer Aspekt, der auf den ersten Blick die Eindeutigkeit von Geschlechter-
zuschreibungen aufhebt, ist der Hinweis auf Jugendliche, die gerne Sendungen schauen, die als 
typisch für das andere Geschlecht gelten.




S2: Die gucken sich die genauso gerne an eigentlich.
S1: Aber die geben es dann nicht so zu irgendwie, weiß nicht.
S3: Doch, also […] Steve.
[Lila, S36, Z18-27]
Ambivalent ist der Verweis der Mädchen auf die Rezeption der bei den Mädchen sehr beliebten 
Vorabendserie »Berlin, Berlin« durch Jungen. Durch den Hinweis darauf, dass Jungen diese 
Sendung sehen, werden geschlechtstypische Fernsehaneignungsmuster nicht überwunden, 
sondern vielmehr manifestiert. Durch die Reaktion der Mädchen, das Lachen und die Aussage, 
dass sie dieses jedoch verheimlichen, wird die Zuordnung der Serie als weibliches Format 
bestätigt. Als Attribut männlicher Fernsehaneignung weiblich konnotierter Formate kann das 
heimliche oder nichtöffentliche Sehen solcher Serien und Sendungen erkannt werden (vgl. 
Schmitz 2007). Darüber hinaus wird deutlich, dass Fernsehvorlieben ein Element des Entwurfs 
der eigenen geschlechtlichen Identität darstellen. Im Vergleich zu der gemischtgeschlechtlichen 
Gruppe lässt sich erkennen, dass im Diskurs der Mädchen geschlechtstypische Zuschreibungen
und deren Einfluss auf die eigene Geschlechtsidentität einen großen Raum einnehmen.
Geschlechtliche Identität und Sexualität
Die Mädchen initiieren selbst das Gespräch über Darstellerinnen, Darsteller und Figuren 
anhand der Serie »Berlin, Berlin«, die innerhalb der Gruppe sehr beliebt ist und bei der 
Gestaltung eines Fernsehtages bei allen Mädchen auftaucht. Die Begeisterung für diese Serie 
begründet sich insbesondere in der Sympathie, die die Schülerinnen den Schauspielern und 
Schauspielerinnen entgegenbringen. Bis auf die Einstiegsbemerkungen, »weil die Schauspieler 
cool sind« [Lila, S21, Z11] und »die Schauspieler sind irgendwie genial« [Lila, S21, Z13] wird 
erkennbar, dass sie die Zuneigung vor allem der Hauptdarstellerin Felicitas Woll und der von 
ihr dargestellten Figur Lolle entgegenbringen. Die Darstellungsweise beschreiben sie als sehr 
authentisch [vgl. Lila, S21, Z11-17]. Darüber hinaus schätzen sie die Person Felicitas Woll: 
ihre Natürlichkeit, die sie von anderen berühmten Menschen unterscheidet [vgl. Lila S23, Z15-
24]. Den Mädchen fällt es in ihren Äußerungen schwer, eine Trennung zwischen Lolle und 
ihrer Darstellerin aufrechtzuerhalten. 
Die Geschichte um eine junge Frau, die – nachdem sie das Elternhaus verlassen hat – ihren 
Platz in Berlin und im Leben sucht, wird von den Schülerinnen als übertrieben wahr-
genommen, bietet für sie dennoch Identifikationspunkte für ihr eigenes Leben. Über den 
affektiven Filmgenuss findet eine selektive Aneignung statt, die von der Viabilität für das 
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eigene Leben gesteuert wird [vgl. Lila, S22, Z5-11]. Dabei verlangen die Mädchen keine 
Problemlösungsmuster, sondern sind in der Lage, die fiktiven Geschichten als eine Form der 
Bestätigung des eigenen Verhaltens zu nutzen, was ihnen als Stabilitätsressource dienen kann. 
Darüber hinaus gefällt den Mädchen die Gestaltung dieser Serie. Eine Besonderheit ist hierbei 
die Einspielung von Trickfilmen, in denen die Gedanken, Wünsche und Befürchtungen von 
Lolle in einer ästhetisch ansprechenden Weise mit hohem Wiedererkennungswert dargestellt 
werden. Diese Einspielungen, die besonders anschaulich das Innenleben der Lolle darstellen, 
schaffen eine besonders intensive Bindung an die Hauptfigur.
S4: Und wie sie immer so in ihren Gedanken selbst mit sich redet so. Wenn man das mal hört, 
das finde ich voll cool. 
S2: Ja, das ist cool. […] Diese Bilder dazwischen! Lacht Wie sie da Leute mit dem Zug 
überfährt.
S1: Ja, sie denkt auch manchmal so Sachen, die man so selber denkt, wenn man so will. 
So total die Scheiße gebaut, dann denkt man auch so: <ja toll, S1>. Da denkt sie 
dann auch so: <ja, super!>.
S2: /Ja, dann haut sie sich immer mit einem Hammer auf den Kopf. 
S4: /Ja!
[Lila, S22, Z19-31]
Die eingespielten Comics geben den Zuschauerinnen das Wissen, dass sie mit Alltagsfrust und 
Ohnmachtgefühlen nicht alleine sind, und beinhalten gleichzeitig ein Angebot, mit diesen 
Gefühlen umzugehen, was insbesondere in dem Redebeitrag von S1 deutlich wird. Die 
Identifikationsmöglichkeit wird durch die Trickfilmeinspielungen für Gruppe Lila vergrößert. 
Für diese Mädchen liegt dabei eine Passung vor; allgemein ist davon auszugehen, dass durch 
die Verbalisierung und Visualisierung des Innenlebens von Lolle die Offenheit des Textes, in 
diesem Fall der Serie, eingeschränkt wird und sich somit das Spektrum der Zuschauer und 
Zuschauerinnen, die sich mit der Figur identifizieren können, verkleinert. 
Anknüpfend an den hohen Stellenwert, den die Hauptdarstellerin in ihrer Lieblingsserie 
einnimmt, schließt sich eine Passage über die große Bedeutung von Schauspielern und 
Schauspielerinnen für den Filmgenuss an. Die Jugendlichen schauen sich eher einen Film an, 
wenn sie einen der Protagonisten oder Protagonistinnen kennen [vgl. Lila, S24, Z8-9]. Darauf 
folgend tauschen sie sich über ihre Lieblingsschauspielerinnen aus. Auffällig ist, dass sie sich 
zunächst ausschließlich Darstellerinnen zuwenden. Beliebt sind bei den Mädchen Julia Roberts, 
Whoppi Goldberg und Reese Whiterspoon. Interessant erscheint meines Erachtens die 
Argumentation der Mädchen.
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S1: Weiß nicht, weil die einfach so total gut rüberkommt. So natürlich und nicht so wie manche 
Stars wirken so richtig so unnatürlich so, so weiß nicht, die haben sich dann zum Beispiel 
irgendwas vergrößern lassen oder so. Lacht. Und bei der, weiß nicht, find ich so natürlich.
S1: /Sonst so alles perfekt, wo man…
S1: /Ja, genau. Sie ist nicht so superhübsch aber irgendwie doch 
schon, die hat was! 
S2: Das ist auch bei so ganz vielen Liebesfilmen oder so, sind die immer alle so superhübsch 
und so und […], ähm…
S1: Ich finde, das muss nicht sein!
S2: /Nein, das ist irgendwie viel schöner, wenn das nicht so ist. Dann 
denkt man ja eher, dass es so wirklich passieren könnte weil…
[Lila, S24, Z17-33]
Bei dieser Passage handelt es sich um einen sehr dichten Gesprächsabschnitt. Zum einen ist 
aufgrund der vielen gegenseitigen Unterbrechungen und Redebeiträge eine hohe interaktive 
Dichte zu verzeichnen und zum anderen dokumentieren die Diskurse über Schauspielerinnen 
die intensive Auseinandersetzung der Mädchen mit Weiblichkeit, sodass hier ein hoher 
Dokumentsinn erkennbar wird. Die Mädchen schildern ihren Wunsch nach attraktiven 
Darstellerinnen, was anhand der ausgewählten Frauen veranschaulicht wird. Aber auch die 
Bemerkungen »gut rüberkommen« [Lila, S24, Z17] und der Verweis auf »das gewisse Etwas« 
[vgl. Lila, S24, Z24-25] drücken die Ansprüche der Mädchen an die Darstellerinnen aus. Des 
weiteren kommt dem Verweis auf die schauspielerische Qualität eine große Bedeutung in der 
Argumentation zu [vgl. Lila, S25, Z1-5]. Ebenso werden äußere Vorzüge relativiert, indem die 
Schülerinnen »nicht so superhübsche« [Lila, S24, Z24] Schauspielerinnen favorisieren. Diese 
Aussagen dokumentieren eine Ambivalenz im Umgang mit Weiblichkeitsvorstellungen. Die 
präferierten Schauspielerinnen können als Frauen beschrieben werden, die allgemeinen 
Schönheitsidealen in hohem Maße entsprechen. Lediglich Whoopi Goldberg stellt hier in der 
öffentlichen Wahrnehmung eine Ausnahme dar, was sich m.E. jedoch überwiegend in der 
Auswahl ihrer Rollen begründet. So scheinen die Vorlieben und Ansprüche der Mädchen 
zunächst gegensätzlich. Ein Hinweis, wie diese Haltungen zu verbinden sind, findet sich in der 
Aussage, dass sich viele Schauspielerinnen schönheitschirurgischen OPs unterziehen. Es ist für 
die Mädchen demnach bedeutsam, dass die Schauspielerinnen als Frauen authentisch 
wahrgenommen werden können – auch in ihrer Körperlichkeit. Dabei wünschen sie sich 
durchaus eine – nach allgemeinen Bewertungsmaßstäben – weibliche Attraktivität, die jedoch 
ohne chirurgischen Beistand Zustandekommen soll. Während mediale Realitätsnähe nicht 
prinzipiell als Bewertungskriterium der Schülerinnen gilt, spielt sie bei dieser Thematik eine 
ausschlaggebende Rolle, da es sich um ein Angebot für die Gestaltung der eigenen 
Geschlechtsrolle, inklusive der weiblichen Körperlichkeit, handelt.
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Auf Nachfrage thematisieren die Mädchen den Unterschied zwischen Darstellerinnen und 
Darstellern. Differenzen werden jedoch erst im Gespräch entfaltet; die Jugendlichen einigen
sich letztlich darauf, dass sie Schauspieler eher nach ihrem Aussehen, und Frauen stärker nach 
der schauspielerischen Qualität bewerten. Hier liegt meines Erachtens ein Bruch zu den 
explorierten Bewertungskriterien für Schauspielerinnen vor, da hier der Fokus sehr stark auf 
Körperlichkeit und Attraktivität liegt. Begründet werden soll diese Diskrepanz damit, dass den 
Mädchen ihre intensive Auseinandersetzung mit Weiblichkeit und Anziehungskraft weiblicher 
Attraktivität wenig bewusst ist und insbesondere wenig von Medien und Öffentlichkeit 
aufgegriffen wird. Demgegenüber stellt die heterosexuelle Matrix, verbunden mit körperlicher 
Attraktivität von Schauspielern ein öffentliches Thema dar. Dies zeigt sich an der breiten 
Diskussion um prominente Paare sowie die Affären von Stars oder auch an dem Etikett 
»Frauenschwarm«, das einigen Schauspielern angeheftet wird. In dem Aushandlungsprozess 
befindet sich die Aussage einer Schülerin, die nochmals besonders hervorgehoben werden soll.
S1: So die männlichen Darsteller, die findet man ja von sich aus irgendwie toller als die 
Frauendarsteller. Ist ja klar.
[Lila, S26, Z32-33]
Diese Aussage verweist auf die heterosexuelle Normvorstellung der Mädchen. Insbesondere 
der Nachsatz »Ist ja klar« lässt keine Alternative zu sexuellen Orientierung an Jungen und 
Männern zu. Die Attribuierung »toller« soll nicht im Sinne einer Wertung der Geschlechter 
interpretiert werden, sondern stärker als Beleg für das hohe Emotionsspektrum, welches die 
Schauspieler bei den Mädchen auslösen können. 
Am Beispiel von Orlando Bloom und Elijah Wood erläutern die Mädchen Ausnahmen dieser 
Bewertungskriterien. Zunächst soll diese Auseinandersetzung als Merkmal dafür erkannt 
werden, dass es sich um kein starres Schema handelt. Darüber hinaus schätzen die Jugend-
lichen ihre Ablehnung des attraktiven Orlando Bloom und ihre Sympathie für den – aus ihrer 
Sicht – weniger attraktiven Elijah Wood als Form der Abgrenzung von den imaginären 
Anderen. Sie begründen ihre Präferenz mit den höheren schauspielerischen Qualitäten von 
Wood [vgl. Lila, S27, Z16-33]. Aus diesem Grund erachten sie es als Selbstverständlichkeit, 
äußerliche Aspekte in den Hintergrund treten zu lassen. Kurz darauf tauschen sich die Mädchen 
über ihre Begeisterung für die schönen Augen von Wood aus, wobei eine Schülerin schluss-
folgert, dass es sich bei Elijah Wood, um den Attraktiveren handele [vgl. Lila, S28, Z6-12]. 
Diese Widersprüchlichkeit lässt sich mit der öffentlichen Wahrnehmung der beiden 
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Schauspieler erklären. Orlando Bloom besitzt aufgrund seiner Rollen und über berühmte 
Lebenspartnerinnen den Status des Frauenschwarms, während die Wahrnehmung von Elijah 
Wood sehr stark auf seinen Beruf, insbesondere die schauspielerische Leistung in »Herr der 
Ringe« beschränkt bleibt. Dieser Kategorisierung schließen sich die Mädchen zunächst an und 
entfalten erst in einer längeren Gesprächspassage, dass sie Wood entgegen seinem Image sehr 
anziehend finden. Die Mädchen schenken der Attraktivität der Schauspielers in Anlehnung an 
das heterosexuelle Modell eine besondere Bedeutung. Der Verweis auf weitere wichtige 
Qualitäten eines Schauspielers soll diese Aussage relativieren, schlägt sich aber in der 
Themenbearbeitung wenig nieder. Die Mädchen nutzen in erster Linie die Möglichkeit, sich 
den männlichen Stars auf einer erotischen Ebene anzunähern, wie an folgendem Beispiel 
deutlich wird.




S2: Aber spielen kann er auch gut (leise).
S1: Und in »Troja« sah er Hammer aus. Lacht.
Lachen
S1: Sein Hinterteil! Lacht.
S3: Darauf steht S1 ja sowieso.
S1: Ja.
[Lila, S25, Z15-33]
Bei der Annäherung an einen attraktiven Schauspieler handelt es sich um eine spielerische 
Form, die von den Mädchen sehr selbstbestimmt gestaltet werden kann. Der spielerische 
Umgang wird deutlich in den kurzen Ausrufen, in denen sich die Mädchen die Wortbeiträge 
zuspielen, sowie dem vielen Lachen, welches diese kurze Passage prägt. Obwohl die 
Schülerinnen während des gesamten Gesprächsverlaufs eigene heterosexuelle Beziehungen 
nicht erwähnen, veröffentlichen sie ohne Scheu ihre Schwärmerei für Brad Pitt und geben ihrer 
Neigung durch den Verweis auf seinen attraktiven Po eine erotisch-sexuelle Konnotation. 
Obwohl die Mädchen sehr offen mit ihrer Schwärmerei umgehen, wird durch das Lachen und 
die kurzen Beiträge klar, dass es sich für die Mädchen um Neuland handelt, auf dem sie sich 
noch nicht so sicher bewegen wie in anderen Lebensbereichen.71 Im Vergleich zu anderen 
Passagen, in denen die Jugendlichen sowohl auf einer beschreibenden, darstellenden Ebene als 
71 Hier muss allerdings auf die artifizielle Erhebungssituationen mit meiner Anwesenheit verwiesen werden.
Ergebnisdarstellung 131
auch in ihrer Argumentation durch Ausführlichkeit bestechen, werden die stichwortartigen 
Äußerungen besonders deutlich [vgl. Lila, S25, Z11 – 26, Z7]. 
Im weiteren Auswertungsverfahren erfolgt eine Fokussierung auf die Genese einer 
erwachsenen weiblichen Identität, sodass hier weniger die Aushandlung über die Abgrenzung 
zur Männlichkeit im Vordergrund steht als vielmehr der Schritt in das Erwachsenenleben, 
verbunden mit einer Abkehr von einer kindlichen Weiblichkeit. Die Fürsorglichkeit der 
Mädchen gegenüber Kindern, anknüpfend an den Mythos der guten Mutter, welche sich durch 
eine uneingeschränkte Fürsorglichkeit auszeichnet, wird als ein zentrales Element weiblicher 
Identität verortet (vgl. Gilligan 1991). In diesem Kontext schließt sich die Entfaltung eines 
Bewertungsmusters für Fernsehsendungen an, sodass die Thematik unter Bewertung des 
Fernsehprogramms (S. 134ff.) vertiefend aufgegriffen wird. Das Thema Kinder und Fernsehen 
kann aufgrund verschiedener Dimensionen – weiblich und erwachsen – als identitätsstiftend 
bezeichnet werden. Wesentlich erscheint mir, dass die Mädchen die Möglichkeit haben, ein im 
Alltag weiblich konnotiertes Verhalten, unabhängig vom eigenen Entwurf von Weiblichkeit zu 
nutzen. Das bedeutet, dass die Aneignung eines Verhaltens, welches Frauen zugeschrieben 
wird, für die weiblichen Jugendlichen in erster Linie ein Annähern an eine erwachsene 
Weiblichkeit ermöglicht. 
Auch das bevorzugte Genre Horror bietet sich als ein Begleiter auf dem Weg in das weibliche 
Erwachsenenleben an. Zum einen loten die Mädchen, wie bereits an anderer Stelle deutlich 
wurde, ihre Grenzen aus. Das Aushalten von Spannung ist als jugendliche Praxis und insoweit 
als Schritt ins Erwachsenenleben einzustufen. Dennoch dürfen die Kategorien Weiblichkeit 
und Jugendlichkeit nicht getrennt voneinander betrachtet werden. Eine Ablehnung gegenüber 
diesem Genre, wie sie von S1 artikuliert wird, kann eine Betonung eines weiblich konnotierten 
Verhaltens darstellen und weniger ein Verharren in der Kindheit. Auffällig ist jedoch die Nähe 
zwischen stereotypem weiblichem Verhalten und der Vorstellung von kindlichem Verhalten –
welches sich im vorliegenden Fall durchaus auf Äußerlichkeiten übertragen lässt. Eine Affinität
zu Horrorfilmen, wie sie bei S4 vorliegt, kann als Abwendung von der eigenen Kindlichkeit 
verstanden werden, aber auch als Dokument für eine Ablehnung eines stereotypen 
Weiblichkeitsbildes gelesen werden. 
Zum anderen bietet das Horrorgenre ein erweitertes Spektrum an Heldinnen, die sich von 
anderen Filmfiguren deutlich abheben. Dabei soll nicht unterstellt werden, dass hier 
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grundsätzlich Alternativen zu Geschlechterstereotypen transportiert würden, während Liebes-
filmen oder Komödien ausschließlich traditionelle Geschlechterkonzepte präsentierten. Da 
Horrorheldinnen mit übersinnlichen Phänomenen konfrontiert und von übermächtigen Kräften 
herausgefordert werden, zeichnen sich diese unabhängig von anderen Facetten der Darstellung 
durch besonderen Mut und Stärke aus. So zollt auch die Horrorfilmexpertin in der Runde der 
Protagonistin von »Ghost ship« Respekt. Die Bezeichnung der Hauptdarstellerin als Mädchen 
dokumentiert die Aneignung der Figur mit einem engen Bezug zur eigenen jugendlichen 
Lebenswelt, da es sich bei der Darstellerin um eine (damals) 37-jährige Schauspielerin handelt. 
Um eine Identifikation mit der Figur aus »Ghost ship« zu ermöglichen, deutet die 15-jährige 
Zuschauerin eine erwachsene Frau als Mädchen [vgl. Lila, S41, Z6].
Der Diskurs über Geschlechterverhältnisse dokumentiert den Handlungsrahmen, den die 
Mädchen im kulturellen System der Zweigeschlechtlichkeit für sich ausloten. Ausgelöst wird 
diese Sequenz durch einen Austausch über Pornofilme, welcher von den Mädchen selbst 
initiiert wurde. Gemeinsam entwickeln die Mädchen ihre Haltung zu Pornofilmen. Sie 
verweisen hier auf den freien Willen, in solchen Filmen mitzuspielen oder sich diese 
anzuschauen. Dabei erachten sie es als selbstverständlich, dass alle Beteiligten volljährig sein 
müssen. Als Vorteil von Pornofilmen sehen sie, dass hierdurch sexuelle Bedürfnisse befriedigt 
werden können, die ansonsten aufgestaut blieben und in sexuellen Übergriffen enden könnten. 
Klar verurteilt wird von den Mädchen Kinderpornografie [vgl. Lila, S74, Z23 – S75, Z26]. 
Bereits die erwähnte Sequenz zeichnet sich durch das hohe Engagement der Mädchen aus. 
Über eine weitere Abstraktion der Thematik kommt es zu einer weiteren Steigerung der 
Gesprächsdichte und Emotionalität.
S1: Aber was ich doof finde ist, wenn Mädchen irgendwie, wenn sich Mädchen irgendwie 
einen Fehltritt leisten oder so, dann sind sie irgendwie gleich als Nutten abgestempelt, aber bei
Jungs ist das eigentlich egal (spricht schnell). Die können von Bett zu Bett.
S2:  /Lacht. Darüber 
regst du dich immer auf!
S1: Ja, aber es ist doch wirklich so.
S2: Ja, ich weiß.
S1: Ist doch total bescheuert. Nur weil halt Frauen solche Filme produzieren ist es gleich so: 
<Ja, du bist aber nuttig>. 
S4: /Ja, Männer produzieren solche Filme auch!
S1: Ja, und Männer, die können…
S3: /Ja, Männer, das ist dann immer noch was Anderes.  
S1: Ich finde es total bescheuert. Warum ist das so? ist doch total krank, oder? 
S2: Tja. 
[Lila, S75, Z28 – S76, Z17]
Ergebnisdarstellung 133
Es herrscht in der Gruppe Einigkeit über die unterschiedliche Bewertung sexueller Aktivitäten 
von Mann und Frau. Doch stellen die Mädchen keinen Konsens darüber her, wie dieses 
moralische Strukturmuster gewertet werden soll, während insbesondere eine Schülerin eine 
ablehnende Haltung formuliert. Offen bleibt, ob die Mädchen in bestehenden Geschlechter-
verhältnissen kein Veränderungspotenzial sehen oder ob sie diese nicht aufbrechen wollen, da 
sie diese als sinnstiftend und passend empfinden. 
Die Konstitution einer weiblichen Identität erfordert eine intensive Auseinandersetzung mit den 
vorherrschenden Geschlechterverhältnissen. Sie erscheint so relevant, dass die Mädchen dabei 
den thematischen Rahmen Fernsehen verlassen und auf allgemeine weibliche und männliche 
Lebenszusammenhänge abheben. Dieser Aspekt kann durchaus als Beleg für eine kollektive 
Orientierung herausgearbeitet werden, da sich hier ein konjunktiver Sinnzusammenhang 
dokumentiert. Alle Mädchen nehmen die Geschlechterverhältnisse ähnlich wahr und wissen 
um strukturelle Ungleichheiten. Auch wenn die Bedeutung für den eigenen Alltag anscheinend 
variiert, ist dieses kollektive Wissen ein Hinweis auf einen gemeinsamen Erfahrungsraum der 
Mädchen. 
Zusammengefasst lässt sich erkennen, dass die Relevanz des Themas für Gruppe Lila an 
folgenden Kriterien deutlich wird: Ein Mädchen initiiert das Thema, alle Schülerinnen greifen 
das Thema auf. Um das Thema der Geschlechterverhältnisse zu entfalten, verlassen sie den 
abgesteckten Themenrahmen »Fernsehen«, in dem sie sich zuvor immer bewegt haben, und an 
dem sie sogar festhielten, indem sie sich gegenseitig aufforderten, wieder zu diesem zurück-
zukommen. Darüber hinaus sind die entsprechenden Gesprächspassagen durch viele 
Unterbrechungen gekennzeichnet. Viele Beiträge bestehen aus dem Nachahmen wörtlicher 
Rede, wodurch eine besondere Nähe zur Lebenswelt der Schülerinnen hergestellt wird. Ein 
weiteres Merkmal, welches nur in diesen Passagen vorkommt, ist das schnelle Sprechen. 
Hierbei kann es sich um Hinweise auf Unsicherheit oder Aufregung handeln. Beide Gefühls-
regungen sind anschlussfähig an die Thematik. Zur Veranschaulichung des sehr emotional 
geführten Gesprächsteils soll folgendes Beispiel dienen.
S1: /Ja, wenn da ein Mädchen da mit Minirock rumrennt ist das auch sofort 
gleich: <Äh, du bist ja…>.
S3:     /Ja, oder dann hat sie meinetwegen einen Freund, macht Schluss und dann 
einen anderen, und der wohnt da in der Nähe… (spricht schnell)
S2: /Ja, dann hat sie (?).
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S3: Und dann so, < ja, du nimmst auch gleich jeden>, und so und, <jeder ein Mal und dann 
weitergeben>, und äh. 
I: Und bei Jungs ist das anders? 
S3: Ja, ja, die können das ja ruhig machen, ist ja nicht so schlimm (leise).




S4: Find’ ich voll doof.
[Lila, S76, 30 – S77, Z18]
Hier wird die persönliche Betroffenheit der Jugendlichen bei der Thematik spürbar. Auch wenn 
die Mädchen das Thema individuell unterschiedlich einschätzen, wird gerade bei Betrachtung 
der letzten vier Wortbeiträge deutlich – da sich hier alle Schülerinnen zu Wort melden –, dass 
es sich um eine gemeinsame Erfahrung handelt, die zu einer kollektiven Haltung führt.
Der Blick auf die kindlichen Fernsehzuschauer– verstanden als doing Gender-Prozess – wird 
an einem konkreten Beispiel illustriert. Zwei kleine Jungen, die sehr viel Fernsehen geschaut 
haben, zeichnen sich nach der Beschreibung der Mädchen durch brutales Verhalten aus [vgl. 
Lila. S59, Z33 – S60, Z31]. Aus diesem Grund wird der Zusammenhang von gewalttätigem 
Verhalten und Fernsehkonsum von der Gesprächsleitung nachgefragt. Daran schließt sich 
wieder eine sehr dichte Gesprächspassage an. Die Mädchen weisen zunächst auf die 
ungünstigen Sozialisationsbedingungen der genannten Jungen – wie Betreuungssituation, die 
Eltern-Kind-Beziehung, die Wohnsituation und die wenig anregende Umgebung – hin. Aus 
diesem Grund sind sie der Ansicht, dass die Kinder keine alternativen Beschäftigungsangebote 
erhalten und vor allem keine alternativen Spielanreize [vgl. Lila, S62, Z27 – S63, Z30]. Diese 
Ausführung schließt an die bereits erwähnte Fürsorge gegenüber Kindern an und wird im 
Folgenden nochmals aufgegriffen.
Bewertung des Fernsehprogramms
In diesem Themenkomplex sind alle Passagen zusammengefasst, in denen über moralische 
Aspekte des Fernsehens oder über einzelne Formate diskutiert wird. In diesen Kontexten finden 
individuelle Stellungnahmen statt. Umgekehrt finden sich keine Passagen, in denen Sendungen 
oder die Freizeitbeschäftigung Fernsehen ausschließlich auf einer subjektiven Ebene diskutiert 
werden. Es erfolgt in jedem Fall eine Einordnung in Normativitätsvorstellungen und in ein 
Wertesystem. Konkrete aktuelle Sendungen werden meist nach Aufforderung thematisiert, so 
erfolgt von der Gesprächsleitung der Hinweis auf die öffentliche Debatte um Realityformate 
Ergebnisdarstellung 135
wie »Big Brother« oder »Ich bin ein Star, holt mich hier raus«. In der sich anschließenden 
Passage wird sehr lebhaft diskutiert [vgl. S52, Z8 – S54, Z4]. Die einzelnen Mädchen bringen 
individuelle Argumente, die letztlich in einer kollektiven Haltung münden.
S1: /Da geht es dann ja um gut Geld. Ich meine, die 
kriegen da ja. Ja, die müssen das aber selber wissen. Ich meine, wenn sie es…
S2: /wenn sie es 
nicht wollen.
S1: Ja, eben. Wenn sie es wirklich nicht wollen, dann würden sie ja wohl nein sagen.
S4: Und wer es sich angucken will, der guckt es sich an. Und wer nicht, der nicht. 
S3: /Die können ja auch 
wieder rausgehen, wenn sie keinen Bock haben. Also…
S1: Ja, die können ja abbrechen. Die können ja sagen: <Ja, ich hab’ kein Bock mehr. Lasst 
mich hier raus>. 
[5 Sek.]
S3: Ich weiß nicht. Die sind ja alle alt genug, um das selber zu entscheiden, ob sie da 
reingehen.
S2: Ja, unter 18 kann da ja sowieso keiner rein. 
[Lila, S52, Z29 – S53, Z16]
Zentral sind dabei die Mündigkeit und der freie Wille, die die Jugendlichen jedem Menschen 
zusprechen. Die angelegten Kriterien sollen als abstrakter Wert herausgearbeitet werden, an 
dem sich die Mädchen bei der Bewertung des Fernsehprogramms orientieren. Die Mädchen 
weisen auf den gesetzlichen Übergang vom Jugendlichen zum Erwachsenen als Garantie für 
Mündigkeit hin, obwohl jedes der Mädchen noch mindestens drei Jahre von dieser Zäsur 
entfernt ist. 
Im weiteren Verlauf richten die Mädchen den Fokus stärker auf die Zuschauerinnen und 
Zuschauer. Ebenso wie den Teilnehmern und Teilnehmerinnen der Realityshows gestehen die 
Mädchen dem Publikum die notwendige Eigenverantwortung zu. Die Zuschauer und 
Zuschauerinnen haben ihrer Meinung nach die Möglichkeit, einfach abzuschalten, wenn sie das 
Fernsehprogramm nicht mögen. Dabei verweisen die Mädchen auf die subjektive Empfindung 
jeden einzelnen Zuschauers. Sie weisen damit der Individualität eines jeden Menschen mit den 
entsprechenden individuellen Bedürfnissen eine große Wertigkeit sei. Ebenso unterstützen sie 
mit dem Verweis auf die Möglichkeit, solche Sendungen zu boykottieren, die Mündigkeit und 
eigenständige Handlungsfähigkeit der Zuschauer. Aus medienpädagogischer Perspektive 
beschreibt ein solches Verhalten Dimensionen des Konstruktes der Medienkompetenz.72
72 Nach der Definition von Baacke sind die Dimensionen Medienkritik und Mediennutzung als zwei von vier 
Kennzeichen des kompetenten Medienhandelns zu bezeichnen (vgl. Baacke 1996). 
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Angesichts der Darstellung ihres eigenen Fernsehverhaltens trifft dieses Zuschauerbild auf die 
Mädchen zu. Sendungen, die sie nicht mögen oder ihnen Angst machen, schalten sie ab oder 
gar nicht erst ein. Offen bleibt, ob die Schülerinnen das regelmäßige Konsumieren der 
Realityshows verurteilen. Hierzu äußern sie sich nicht direkt. Doch angesichts des hohen 
Werts, den in ihren Argumenten die Mündigkeit des Zuschauers einnimmt, ist davon 
auszugehen, dass sie tolerant gegenüber den Fernsehvorlieben sind. Als kritischer Aspekt im 
Konzept der Dschungelshow wird die Tatsache genannt, dass hier Leben, bzw. Überleben als 
Spielshow präsentiert wird, welches für andere Menschen Alltag darstellt [vgl. Lila, S53, Z25-
27]. Trotz einer ablehnenden Grundhaltung, wird das Format sehr spielerisch bearbeitet. Die 
Mädchen tauschen sich darüber aus, wie sie sich in einzelnen Showsequenzen verhalten hätten 
[vgl. Lila, S49, Z27 – S51, Z9]. Anhand dieses Rollenspiels ist zu erkennen, dass die 
Jugendlichen die Sendung regelmäßig schauen und die Rezeption auf affektive Weise verläuft. 
Diese besondere kommunikative Aneignungsweise im Vergleich zu anderen Realityformaten 
erkläre ich mit der Aktualität dieser Sendung bei Durchführung der Gruppendiskussion. 
Die Zuschreibung der Medienkompetenz findet ihre Begründung auch im Umgang mit 
»Jackass«. Die Jugendlichen berichten über verschiedene Episoden aus der Sendung. »Jackass« 
ist ihnen vertraut73; auf diesen Kenntnissen basiert dann ihre ablehnende Haltung. 
S1: Ja, ich meine, wenn man das, das erste Mal dann ist das vielleicht noch ganz lustig, weil es 
einfach bescheuert ist, aber ich glaube…
S3: /Das guckt man nicht regelmäßig.
S4: Nee, nein, ich muss mir das auch nicht angucken. 
S1: Dann guckt man sich das einmal an und sagt so: <Ja, gut. Das kann ich aus dem Programm 
streichen. Das brauch ich nicht>. 
[Lila, S66, Z1-9]
Die Mädchen empfinden die Sendung als langweilig und wenig ansprechend. Sie besitzen die 
Fähigkeit zur Reflektion und Programmselektion nach individuellen Wünschen und Bedürf-
nissen. Serien oder sich wiederholende Shows werden nur dann in ihr Fernsehrepertoire 
aufgenommen, wenn sie wirklich überzeugen. Dann zeichnet sich die Aneignung auch durch 
die große Affinität zu der jeweiligen Serie oder Sendung aus, so wie bei der Vorabendserie 
»Berlin, Berlin«. Relativiert werden die hohen Erwartungen an die Handlungskompetenzen der 
Zuschauer in der Passage, in der sich die Jugendlichen über »Jackass« austauschen. Ein 
73 Verschiedene Episoden von Jackass werden sehr häufig auf MTV wiederholt. Da die Eskapaden der Gruppe 
um Johnny Knoxville bereits seit 2001 gesendet werden, ist davon auszugehen, dass auch Zuschauer und 
Zuschauerinnen, die nur sehr sporadisch MTV schauen, zufällig schon einige dieser Sendungen gesehen 
haben.
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wichtiger Aspekt in der Diskussion um »Jackass« sind die – den Mädchen sehr präsenten –
Nachahmungstaten. Zum einen berichten die Schülerinnen von zwei Nachahmungstaten. Dabei 
handelt es sich um einen Fall, der ihnen aus der Zeitung bekannt ist, sowie um waghalsige
Skateboardfahrten, die Jugendliche in ihrer näheren Umgebung ausprobieren. Zum anderen 
greifen die Mädchen Szenen der Sendung heraus, um hieran auf das Nachahmungspotenzial zu 
verweisen. Dabei wird deutlich, dass die Mädchen Nachahmungstaten als sehr gefährlich 
einschätzen, da die Jugendlichen anders als das Jackass-Team die Gefahren nicht richtig 
einschätzen können [vgl. Lila, S64, Z7-21]. In diesem Kontext diskutieren die Mädchen ein 
Verbot oder eine Altersbeschränkung für »Jackass«. Bei der Debatte um die Alters-
beschränkung wird deutlich, dass die Jugendlichen Mündigkeit, wie bereits erwähnt, einem 
gewissen Alter zu schreiben: Die Schülerinnen orientieren sich an dem gesetzlichen Status des 
Erwachsenen, den alle erst in einigen Jahren erreichen werden. Inwiefern die Mädchen 
verrückte Stunts imitieren könnten, da sie zu der gefährdeten Gruppe der unter 18-Jährigen 
zählen, bleibt unerwähnt. Es wird jedoch deutlich, dass der Schutz von Kindern eines Anliegen 
der Mädchen ist. Dabei haben sie die Lebenswelt der Kinder im Blick, wenn sie darauf 
verweisen, dass auch kleine Kinder recht spät Fernsehen schauen und Zugriff zu Video haben 
[vgl. S64, Z23 – S65, Z21]. 
Ebenso ablehnend wie »Jackass« stehen die Schülerinnen »Big Brother« gegenüber, sodass 
diese Sendung nicht in ihr Fernsehrepertoire aufgenommen wird, obwohl sie allen bekannt ist 
[vgl. Lila, S47, Z14-24]. Auffallend ist, dass eine Schülerin angibt »Big Brother« noch nie 
gesehen zu haben, und dann »Deutschland sucht den Superstar« mit einem abwertenden Laut 
nennt [vgl. Lila, S47, Z26]. Diese Sendung kennt sie offensichtlich und schließt sich durch den 
Vergleich der beiden Shows der kollektiven Meinung über »Big Brother« an. Das Gespräch 
über Castingshows wird somit von den Mädchen selbst initiiert. Hier lässt sich keine eindeutige 
Haltung gegenüber dem Format erkennen, die Ambivalenz in der Bewertung findet sich bei 
jeder einzelnen Schülerin wieder.
S1: Das fand ich ganz lustig.
S4: /Ja, das hab ich auch geguckt.
S2: Ganz schrecklich. Dieter Bohlen schon alleine. Dieser Anblick! Diese Stimme dann, oh! 
Das kann sich doch keiner angucken.
S4: Und »Star…«, »Star search« ging finde ich noch. Das konnte man sich noch angucken.
S1: Ja. Genau. Und was ich bei »Deutschland sucht den Superstar« lustig fand, da war am 
Anfang dieses, wer kommt weiter und wer nicht. Wie die die immer fertig gemacht haben. Das 
fand ich richtig cool.
[Lila, S47, Z28 – S48, Z6]
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Im Gegensatz zu anderen Realityformaten verläuft die Themenbearbeitung, ebenso wie die der 
Lieblingsserie »Berlin, Berlin«, weniger auf einer analytisch-reflektierten Ebene als vielmehr 
in einem deskriptiv-darstellenden Modus (S. 126f.). Die Aneignung dieses Formats zeichnet 
sich durch Faszination aus. Eine solche Aneignungsweise drückt sich auch in der sehr lebhaften 
Gestaltung dieser Passage aus. Hier dokumentiert sich keine allgemeine Affinität zu diesem 
Genre, was daran deutlich wird, dass »Deutschland sucht den Superstar« aufgrund der 
Mitwirkung Dieter Bohlens abgelehnt wird. Dennoch thematisieren die Mädchen hier 
Momente, die sie aufgrund ihrer Witzigkeit und wegen der Sprüche Bohlens positiv besetzen. 
Obwohl auch bei diesem Genre ebenso wie bei Talkshows abfällig auf den Protagonisten und 
die Teilnehmenden verwiesen wird, dokumentiert sich in dieser Passage keine distanzierte 
Haltung zum Genre Castingshows. Ebenso wie bei der Dschungelshow muss hierbei 
berücksichtigt werden, dass es sich im Gegensatz zu »Big Brother« um ein – zum Zeitpunkt der 
Gruppendiskussion – neueres Format handelt. Das könnte eine mögliche Ursache dafür sein, 
dass die Schülerinnen neben der formulierten Kritik an diesem Format eine affektiv-geprägte 
Aneignungsform wählen. So hat in den Monaten vor der Gruppendiskussion die Debatte über 
»Deutschland sucht den Superstar« und einen Kandidaten der ersten Staffel die Öffentlichkeit 
geprägt und somit ein gemeinschaftsstiftendes Moment erreicht. Ein weiterer wichtiger Grund 
kann in der Nähe des Formats zur Popmusik liegen, die im Leben von Jugendlichen eine 
wichtige Rolle spielt (vgl. Baacke 1997). Da hier – anders als in Gruppe Rot – die Möglichkeit 
der Kandidaten, eine Karriere zu starten, nicht thematisiert wird, kann ausgeschlossen werden, 
dass eine Korrespondenz mit der eigenen Zukunftsgestaltung den Auslöser für die emotionale 
Aneignung darstellt.
Das Thema Kinder und Fernsehen wird von den Schülerinnen im weiteren Verlauf wiederholt
aufgegriffen. Als Einstieg beschreiben die Schülerinnen das gegenwärtige Kinderprogramm. 
Dabei kritisieren sie die Sendung »Teletubbies«, die eine schlechte Wirkung auf Kinder habe. 
Insbesondere die simple Sprache der Stofffiguren wird moniert [vgl. Lila, S54, Z15 – S55, Z5]. 
S2: Also, wir zum Beispiel haben früher wirklich noch so »Es war einmal das Leben« und so 
geguckt oder zumindest viel. Da gab es auf jeden Fall »Teletubbies« und so gab es da noch 
nicht. 
S1: /Nee.
S2: Ich hab’ ja immer so was…
S1: /Da guckte man gar kein Fernsehen früher richtig so.
S3: /Ja, aber vielleicht gab es das, wenn man gucken 
durfte.
S2: Ja, eben. Oder ich hab’ immer für Kinder…
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S4: /»Es war einmal das Leben«
S2: So diese Wissenssendungen und so.
S1: /Ja, genau. Da gab es so eine Wissenssendung im Körper, wo die 
dann immer…
S2: /Ja, »Es war einmal das Leben«.
S1: Ja, genau.. Das habe ich auch immer geguckt.
S4: /Ja, irgendwie so.
[Lila, S 55, Z7-33]
Es handelt sich um eine sehr lebendige Gesprächspassage mit vielen gleichzeitigen 
Äußerungen. Gemeinsam entfalten die Mädchen ihre kindlichen Fernseherlebnisse; es folgt ein 
Austausch über weitere Fernsehsendungen aus ihrer Kindheit [vgl. Lila, S56, Z1-12]. In dieser 
Themenbearbeitung wird deutlich, dass aus Sicht der Schülerinnen der eigene Übergang vom 
Kind zum Jugendlichen abgeschlossen ist und der Vergangenheit angehört, die vom heutigen 
Empfinden weg gerückt ist. Zumindest berichten die Mädchen lediglich von ihren Fernseh-
gewohnheiten. Ob sie einzelne Sendungen dabei besonders gemocht haben wird weniger 
thematisiert. Dennoch erinnern sich die Schülerinnen gerne an ihre kindlichen Verhaltens-
weisen, sodass der Übergang von der Kindheit zur Jugend keinen schmerzvoll erlebten Prozess 
darstellen kann.
Veränderungen zwischen ihrer Kinderzeit und der Gegenwart sehen sie auf zwei Ebenen. Zum 
einen hat sich das Programmangebot verändert und zum anderen die Sehgewohnheiten der 
Kinder. So verweisen die Mädchen auf ein qualitativ schlechteres Programm sowie auf eine 
veränderte Nutzung dieses Programms, die sich nicht zwangsläufig aus dem Angebot heraus 
ergibt. Dabei fällt auf, dass S3 die einstimmige und einseitige Meinung ihrer Diskussions-
partnerinnen relativiert, sodass sich letztlich in dieser Passage eine kollektive Meinung 
entfaltet, die verschiedene Ursachen eines veränderten Fernsehverhaltens ins Visier nimmt 
[vgl. Lila, S54, Z15 – S57, Z6]. Das Fernsehprogramm für Kinder und dessen mögliche 
Auswirkungen hat für die Mädchen im Gespräch zur öffentlichen Fernsehkritik eine besondere 
Bedeutung. Nicht nur, dass diese Thematik von den Mädchen initiiert wird, auch die 
Bearbeitung des Themas erfolgt sehr lebhaft und dicht. Diese Themenzentrierung dokumentiert 
eine Verhaltensweise, welche als typisch weiblich bezeichnet wird (vgl. Gilligan 1991), sodass 
beim Thema Geschlechtliche Identität und Sexualität (S. 126ff.) auf das Thema verwiesen 
wurde. Nach der Besprechung von »Jackass« sowie dem Austausch über zwei Brüder einer 
Schulkameradin [vgl. Lila, S 59, Z 33 – S 65, Z 13] greift die Gruppe Lila auf meine Nachfrage 
eine allgemeine Haltung zur Wirkung von Gewaltdarstellungen nochmals sehr engagiert auf 
[vgl. Lila, S67, Z17 – S68, Z31]. Wie bereits zuvor ist es auch hier S3, die einen monokausalen 
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Zusammenhang zwischen medialer Gewalt und gewalttätigem Verhalten ablehnt, sodass sich 
als kollektive Begründung ein komplexes Netzwerk unterschiedlicher Faktoren ausmachen 
lässt. Deutlich wird die Verschmelzung unterschiedlicher Statements zu einem Ganzen durch 
die Entwicklung der Äußerungen von S1. Zu Beginn der Passage ist sie zunächst von einem 
Zusammenhang zwischen Fernsehkonsum und gewalttätigem Verhalten überzeugt. Nach den 
Ausführungen ihrer Mitschülerinnen, die einen solchen Zusammenhang relativieren, verweist 
sie darauf, dass die auslösenden Faktoren in der Persönlichkeit des Menschen zu suchen seien, 
Medien jedoch Handlungsvorlagen bieten können. Letztlich stimmt sie S3 zu, die den direkten 
Zusammenhang zwischen Fernsehen und gewalttätigem Verhalten verneint. In diesen Passagen 
wird deutlich, dass die Mädchen durchaus unterschiedliche Positionen vertreten, die durch den 
kollektiven Austausch im Sinne einer Konklusion als kollektive Orientierungen artikuliert 
werden. Dieses Gesprächsmuster wird durch folgende Äußerung, die am Ende der Gesprächs-
passage steht, verdeutlicht.
S4: So’n bisschen indirekt halt. 
[Lila, S68, Z31]
Weiteres Kennzeichen dieser Passage ist, dass die Mädchen den konkreten Fall – die 
Schilderung über die Brüder der Schulkameradin – verlassen und die Thematik auf einer 
abstrakten Ebene diskutieren. Die Mädchen nutzen die Option, um mittels einer Bewertung des 
Fernsehprogramms eine Fürsorglichkeit gegenüber Kindern zu entfalten. In der Darstellung 
schildern sie ihre Fähigkeiten, sich mit Kindern beschäftigen zu können, und ihr Wissen über 
die Lebenswelt und Bedürfnisse von Kindern. Dieser Selbstentwurf korrespondiert mit einer 
Identität als fürsorgliche Frau – möglicherweise auch in einem professionellen Kontext – und 
ermöglicht es, mit diesem zu experimentieren. So wird die Bewertung des Fernsehprogramms 
in starkem Maß von dem Entwurf einer erwachsenen Weiblichkeit gelenkt. In der Diskussion 
lassen sich die Schülerinnen auf eine reflektierte Auseinandersetzung mit Werten und Normen 
– eine wesentliche Aufgabe des Jugendalters – ein, um den Status des Erwachsenen zu 
erreichen. Darüber hinaus verlangt das Gespräch, in dem die Mädchen unterschiedliche 
Meinungen vertreten und dennoch Offenheit für andere Argumente zeigen, eine intensive 
Auseinandersetzung mit der eigenen Persönlichkeit.
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Zusammenfassung: 
Diskursive Fernsehaneignung zur Positionierung durch Abgrenzung
Die Mädchen gebrauchen das Thema Fernsehen als Gesprächsanstoß, der sie ein breites 
Themenspektrum bearbeiten lässt. In verschiedenen Passagen ist erkennbar, dass sie das 
Medium Fernsehen zur Bewältigung der Anforderungen im Jugendalter nutzen. Dabei wird in 
der Gruppe der Gymnasiastinnen deutlich, dass die Aushandlung einer weiblichen 
Geschlechtsidentität unter Berücksichtigung des Erwachsenenalters eine bedeutsame Rolle 
spielt. Zum einen bietet das Fernsehen eine Vorlage für die erotische Annäherung an das 
andere Geschlecht, zum anderen werden in Positionierung und Haltung zum Fernsehen 
weiblich konnotierte Eigenschaften wie Fürsorglichkeit und Sorge um Kinder und Erziehung 
sichtbar.
Ebenso nutzen die Mädchen die Möglichkeit, durch Abgrenzung zu den Jungen, ihre weibliche 
Identität zu konstruieren; sie berichten über andere Genrevorlieben, andere Sehgewohnheiten 
und über andere diskursive Aneignungsweisen. Dieser Distinktionsprozess gibt ihnen die 
Möglichkeit, ihre kollektive Fernsehaneignung herauszustellen, sodass aufgrund der 
geschlechtshomogenen Gruppenzusammensetzung das Merkmal Geschlecht in der Diskussion 
besonders hervorgehoben wird. Dass es sich nicht um weibliche Klischeebilder typisch-
männlicher Fernsehaneignung handelt, die der Realität nicht entsprechen, wird durch die 
Bestätigung innerhalb der Gruppendiskussionen mit den Schülern der Gruppe Grün belegt. 
Der nachrezeptive Diskurs bietet den Mädchen die Gelegenheit, sich in einer weiblichen, 
erwachsenen Identität auszuprobieren und zu experimentieren, wie sie diese Identität 
ausgestalten können. Dass Rückzüge in kindliche Identitäten nötig und erwünscht sind, wird 
deutlich an der Vorliebe der Jugendlichen für Kindersendungen. Dabei wird keine einheitliche 
Präferenz für Sendungen hergestellt, jedoch eine kollektive Orientierung an Sendungen, die 
sich durch kindliche Themen auszeichnen. In allen Kategorien fällt in Gruppe Lila die Figur 
der Unterscheidung und der daraus resultierenden Abgrenzung auf. Im Gespräch über 
Fernsehen nutzen die Mädchen die Möglichkeit des Experimentierens mit Identitäten, indem 




»Ja, aber stell Dir vor, du wärst da drin
und dann würdest du auch nur in den Reichen gehen wollen.
Dann würdest du es nicht übertrieben finden?«
[Rot, S19, Z32-34]
Bei der Gruppe Rot handelt es sich um vier Schülerinnen einer Hauptschulklasse im Alter von 
15 und 16 Jahren. Es fällt auf, dass drei Mädchen ältere, zum Teil sogar wesentlich ältere 
Geschwister besitzen. Weil die Familie ein wichtiger Ort der Fernsehsozialisation ist, soll auf 
diesen Aspekt verwiesen werden. Möglicherweise findet eine Orientierung der Mädchen an 
ihren älteren Geschwistern statt. Im Material lassen sich keine eindeutigen Belege dafür finden. 
Die Schülerinnen verbringen teilweise auch ihre Freizeit miteinander, und das bereits seit 
einigen Jahren; sie kennen sich teilweise bereits aus Kindergartenzeiten. Die Bedeutung, die 
das Fernsehen im eigenen Leben einnimmt, wird innerhalb der Gruppe sehr unterschiedlich 
eingeschätzt. Die Medienausstattung der jeweiligen Haushalte beinhaltet TV, Video und DVD, 
in den Jugendzimmern stehen TV-Geräte. Die angegebene Sehdauer an Wochentagen schwankt 
sehr stark, nämlich zwischen 3 und 9 Stunden. Ich vermute, dass eine Schülerin ihre Fernseh-
rezeption während der gesamten Woche addiert hat. An Wochenendtagen liegt die 
durchschnittlich Sehdauer der Mädchen bei ca. 4 Stunden. 
Die Schülerinnen scheinen zu Beginn des Gesprächs etwas aufgeregt und zeigen alle großes 
Interesse, an der Gruppendiskussion teilzunehmen. Während der Präsentation des »eigenen« 
Fernsehprogramms sind die Mädchen eher zurückhaltend. Schnell ändert sich jedoch ihr 
Verhalten und es entwickelt sich ein sehr lebendiges Gespräch. Die Mädchen wirken dabei sehr 
authentisch und lassen sich durch die artifizielle Erhebungssituation wenig beeinflussen. Die 
Gruppendiskussion erreicht eine intensive Selbstläufigkeit, wodurch das Gespräch dicht und 
lebendig wird. Ebenso bedeutet dies, dass die Mädchen der Gruppe Rot in besonderem Maße 
ihre Themen selbst setzen, sodass ich am Ende den Eindruck habe, dass das Material dicht an 
den Jugendlichen dran ist. 
Im Vergleich zu den Gesprächen mit den Gymnasiasten und Gymnasiastinnen erscheint dieses 
Gespräch weniger analytisch und reflektiert. Diese Wahrnehmung muss zunächst als 
Zuschreibungsprozess meinerseits verortet werden. Es muss bedacht werden, dass die 
Ergebnisse nach der gewählten Methode in besonderem Maße vom sprachlichen Artikulations-
vermögen bestimmt werden. Das kann zur Folge haben, dass die Bewertung des Umgangs 
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dieser Jugendlichen mit dem Medium sehr einseitig auf das Niveau ihrer sprachlichen 
Darstellung bezogen wird und somit den Mädchen der Gruppe Rot nicht gerecht wird. Die 
intensive Auseinandersetzung mit dem Material lässt entgegen dem ersten Eindruck in einigen 
Passagen eine kritische Auseinandersetzung mit dem Medium und seinen Inhalten erkennen. 
Ersichtlich wird, dass sich die Mädchen mit kurzen Satzfragmenten, teilweise einzelnen 
Worten gut verständigen können. Die Selbstläufigkeit der Gruppendiskussion zeigt sich daran, 
dass die Mädchen das Wort meist direkt an ihre Mitschülerinnen richten, zum Teil auch in 
Form von Gesprächsaufforderungen.
Obwohl es sich um ein selbstläufiges Gespräch handelt, erlebe ich die Gruppendiskussion aus 
zwei Gründen etwas angespannt: Zum einen bemerke ich während des Gesprächs, dass das 
Band nicht ganz zurückgespult ist und die Aufnahmegeschwindigkeit falsch eingestellt ist, 
sodass ich befürchte, dass die Aufnahmekapazität nicht ausreicht. Dieser Fall ist letztlich auch 
eingetreten, sodass die Sequenz darüber, was für die Mädchen ausschlaggebend ist, eine 
Fernsehsendung auszuwählen, nicht aufgenommen wurde und somit nicht in transkribierter 
Form vorliegt. Diese letzte Passage bleibt in der Auswertung also unbeachtet. Es findet sich 
eine inhaltliche Bestätigung dafür, dass die Mädchen die Tätigkeit des Fernsehschauens stark 
in ihren Alltag integrieren. Zum anderen kann ich noch nicht einschätzen, inwiefern die 
Themensetzung, die von den Mädchen vorgenommen wird, mir brauchbares Material liefert. 
Bereits während des Gesprächs wird erkennbar, dass die Themen häufig in Zusammenhang mit
Sexualität stehen. Dabei habe ich den Eindruck, dass diese Momente von keiner Seite als 
peinlich empfunden wurden, sodass sich eine verkrampfte Gesprächsatmosphäre hätte 
einstellen können. Als eine Ursache für diese Offenheit wird die Gleichgeschlechtlichkeit 
zwischen den Teilnehmerinnen und mir gesehen. Darüber hinaus habe ich den Eindruck, dass 
das Aufgreifen von Themen zu Sexualität, Erotik und Selbstentwurf für die Mädchen ein 
wichtiges Anliegen darstellt.
Aneignungsformen von Fernsehinhalten
Ein Merkmal der gesamten Gruppendiskussion ist, dass die Mädchen ihre kreative 
Aneignungsweise dokumentieren. Dabei handelt es sich in vielen Fällen um Prozesse, die 
gemeinsam in der Peergroup gestaltet werden. Besonders deutlich wird dies an einer 
Erzählung, in der die Mädchen aus der Vergangenheit berichten.
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S3: Wir haben immer in der Tanzschule gespielt, im Gebüsch. »Sailermoon«. 
Lachen
S4: Ja.
S2: Da warst du nicht dabei. […] Nein.
Lachen mit unverständliches Gemurmel
S1: Immer voll die Filme geschoben.
S3: Ich wollte immer diese eine sein. Sailermoon wollte ich sein. 
S1: Das war Nadia immer.
S2: Die wollte immer Anführerin sein. Ich war die Älteste, obwohl ich die Jüngste bin.
S3: /Diese 
Grüne, ne?
S2: Nein, das warst du!
S1: Ja? Nein, wer war das?
S3: Ach ja, ich habe immer Donnerschlag und so eine Scheiße gespielt. 
S2: /Genau.
[Rot, S13, Z34 – S14, Z28]
Das Nachspielen der Serie, das von den Jugendlichen hier thematisiert wird, scheint für die 
Mädchen eine wichtige Freizeitbeschäftigung gewesen zu sein. Der Hinweis auf feste Rollen 
und die Altershierarchie dokumentiert, dass hier wesentliche Elemente des kindlichen Spiels 
wiederzufinden sind (vgl. Gebauer/Wulf 2003, S. 105 und 137ff.). Das Spiel hat für Gruppe 
Rot eine gemeinschaftsstiftende Funktion, es besteht dabei fast eine gewisse Exklusivität, was 
an der Bemerkung zu Beginn dieser Sequenz deutlich wird. S4 wird darauf hingewiesen – da 
sie zu dieser Zeit noch nicht in Bielefeld gelebt hat –, dass sie an dieser Aneignungsform nicht 
teilhatte. So kann sie sich während der gesamten Passage nicht beteiligen. Korrespondierend 
zur gemeinschaftsstiftenden Funktion des Spiels handelt es sich um eine kollektive Aneignung 
von »Sailormoon«, was zu einer ausgrenzenden Interpretationsgemeinschaft führt. Das 
Aushandeln von Gruppenpositionen gehört in allen Altersstufen zu wesentlichen Merkmalen 
der Interaktionen innerhalb von Peergroups. Letztlich war die Serie »Sailormoon« Anstoß zum 
Spiel. Unklar bleibt, ob die Mädchen sich andere Serien ebenfalls spielerisch angeeignet haben 
oder ob diese Serie eine besondere Rolle gespielt hat. 
Ein weiteres kreatives Element stellt die starke Relation zwischen Fernsehaneignung und 
Musik dar. Die Schülerinnen verbinden Lieder und Melodien mit Fernsehsendungen. In einer 
Sequenz fällt den Mädchen zunächst der Titel einer Serie nicht ein [vgl. Rot, S12, Z8-27]. 
Indem sie sich darüber austauschen, dass über Zuschauerbeteiligung ein Titelsong für diese 
Zeichentrickserie gesucht wurde, kann eine Jugendliche den Namen der gesuchten Sendung 
nennen. So ist es den Jugendlichen möglich, sich gegenseitig über den Titelsong eine Sendung 
zu beschreiben. Im gesamten Gesprächsverlauf lässt sich diese Bindung zwischen Musik und 
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Fernsehsendungen wiederfinden. Nicht nur, dass die Jugendlichen Lieder aus Serien und 
Filmen imitieren, sie verbinden auch andere Lieder mit dem Anschauen von Fernsehserien.
Eine Schülerin, S1, berichtet vom Ritual, gemeinsam mit zwei Klassenkameraden »South 
Park«74 anzuschauen. Dazu gehört es, dass die Jugendlichen sich neben der Serie ein Lied 
anhören, welches den anderen Schülerinnen auch bekannt ist [Rot, S59, Z16 – S60, Z2]. Da S1 
dieses Lied als obszön empfindet, was sie im späteren Verlauf andeutet, möchte sie dieses Lied 
nicht vorsingen. Die Verbindung von Musik, insbesondere Gesang, und Fernsehen drückt das 
Bedürfnis nach aktiven Aneignungsformen aus, so wie es in der Kindheit durch das Spiel 
möglich war. An einer anderen Stelle ist es zunächst nicht nachvollziehbar, ob das angedeutete 
Lied in einem Zusammenhang zu »South park« steht. 
S2: S1, weißt du nicht mehr? Dieses Lied.
S1: /Welches? Ich weiß nur noch (?), (leise). Lacht.
S2: Was? Was?
S1: Genau. Lacht.
S2: Nee, aber dieses Lied wo (?), (leise), was kann ich dafür
S1: Oh, das war…
S4: Erzähl.
S3: Genau, wir wollen es auch wissen.
S1: Das ist […] egal.
S4: Na komm!
S2: Das hat jetzt nichts mit Fernsehen zu tun. 
[Rot, S40, Z19 – S41, Z5]
Der stichwortartige und unverständliche Sprachstil kann aufgrund der Thematik als Beleg für 
Unsicherheit gewertet werden, da auch dieses Lied später als »pervers« bezeichnet wird. Auf 
der anderen Seite wird dadurch deutlich, dass es um kollektives Wissen der Mädchen handelt. 
Die Mädchen weisen darauf hin, dass diese Passage nichts mit Fernsehen zu tun. Möglicher-
weise wird dieser Hinweis als Vorwand genutzt, um die Sequenz zu beenden, da ich den 
Eindruck habe, dass den Schülerinnen das Thema wenige Sekunden, nachdem sie es initiiert 
haben, unangenehm wird. Hier dokumentiert sich, welche Bedeutung Musik und Gesang im 
Leben der Jugendlichen besitzen, sodass diese Sequenz ein weiteres Indiz dafür ist, wieso die 
Jugendlichen als Ersatz für das kindliche Spiel das Singen und Musik allgemein wählen.
74 Bei »South Park« handelt es sich um eine Zeichentrickserie für Erwachsene, die sich durch ihren schlichten 
formalen Gestaltungsstil auszeichnet. Inhaltlich kann als zentrales Merkmal das Aufgreifen von Tabuthemen 
aus den Bereichen Politik, Gewalt und Sexualität genannt werden.
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Die Schülerinnen berichten selten vom gemeinsamen Fernsehschauen. Es findet sich lediglich 
der Hinweis der bereits erwähnten Schülerin, die mit zwei Klassenklameraden des öfteren 
»South Park« schaut. Diese Rezeptionssituation wird als etwas Besonderes herausgehoben; 
auch die Reaktion der Mitschülerinnen geben dieser Handlung Exklusivität. Unklar bleibt, ob 
die Besonderheit im gemeinsamen Fernseherleben oder in der gemeinsamen Freizeit-
beschäftigung mit (diesen) zwei Jungen liegt. Erkennbar wird, dass die Mädchen die 
Möglichkeit kennen, besondere Fernsehrezeptionssituationen zu inszenieren. Dennoch ist diese 
Praxis unter den Schülerinnen nicht sehr verbreitet. Obwohl oder vielleicht gerade weil es sich 
bei der gemeinsamen Fernsehrezeption um etwas Außergewöhnliches und Seltenes handelt, 
scheinen die Teilnehmerinnen dieses Erlebnis besonders zu schätzen. Diesem Rezeptions-
kontext wenden sich die Mädchen auch in der folgenden Sequenz zu, die jedoch auch aus 
einem anderen Grund interessant ist.
I: Wann ist denn so was witzig? Also, warum könnt ihr denn lachen über so eine Sendung?
S4: Ja, wenn wir nicht alleine sind. 
S1: Ja, eigentlich schon.
S2: /Ich kann auch alleine manchmal
S3: Ich find’ dann immer, wieso lache ich dann überhaupt, so alleine?
[Rot, S58, Z24 – S59, Z2]
Auch wenn die Mädchen es nicht als zwangsläufig erachten, dass sie in Gesellschaft sind, um 
Fernsehinhalte witzig zu finden, ist dieser Faktor der erste, den sie auf meine Frage benennen. 
Die Intention meiner Frage, Merkmale der Sendung abzufragen – was sich in den anderen 
Gruppen auch so gestaltete –, erfüllte sich nicht. Die abweichende Antwort soll nicht 
überbewertet werden. Vielmehr wird ersichtlich, dass der Gesprächsleitung in der Gruppen-
diskussion Interventionen nur begrenzt möglich sind. Es dokumentiert sich wiederholt die hohe 
Wertschätzung, die die Mädchen dem gemeinsamen Fernsehschauen beimessen. Sie erleben 
witzige Sendungen in Gesellschaft in einer anderen Grundstimmung, sodass sie sich von Gags 
wesentlich leichter unterhalten fühlen. Auch das Beispiel der Schülerin, die mit Klassen-
kameraden »South Park« schaut, dient der Veranschaulichung. Neben dem bereits erwähnten 
Singen, beschreibt die Schülerin das Fernseherleben als besonders witzig, da es durch die 
witzigen Kommentare der Jungen gekennzeichnet ist. Das bedeutet, dass die aktive Aneignung 
in Form von Kommentaren den Genuss des Fernsehens steigert [Rot, S59, Z4-9]. Die 
Gleichaltrigengruppe stellt für die Jugendlichen dieser Gruppe ein wichtiges Forum kreativer 
Aneignung dar; diskursive Formen entfalten sich hingegen weniger.
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Der Verweis auf die Fernsehaneignung innerhalb der Familie wird nur einmalig angesprochen. 
Eine Schülerin erwähnt bei der Beurteilung der »Big Brother«-Staffeln, dass ihr eine Staffel 
besonders gefallen habe, weil auch ihre Mutter diese geschaut habe [vgl. Rot, S15, Z11]. Es 
lässt sich von keinem kollektiven Phänomen sprechen. Vielmehr wird bei Betrachtung des 
gesamten Gesprächs deutlich, dass die Peergroup im Vergleich zur Familie einen wesentlich 
größeren Einfluss besitzt. Doch zeigt dieses Zitat, dass keine völlige Abkehr von der Familie 
stattfindet. Möglicherweise suchen die Mädchen in bestimmten Lebenssituationen bewusst die 
gemeinsame Fernsehaneignung mit Familienmitgliedern. Da dieser Prozess im Gespräch nicht 
weiter thematisiert wird, gehe ich davon aus, dass er zum Zeitpunkt der Erhebung keine 
Bedeutung für die Mädchen der Gruppe besitzt.
Zum Prozess der Fernsehaneignung im Allgemeinen lässt sich anfügen, dass die Mädchen sich 
wenig über ihre Motivation, Fernsehen zu schauen, äußern. Auch in meinen Notizen zum 
abschließenden Gesprächsimpuls, der diese nachfragt (vgl. Kap. 4.3.3), findet sich keine 
Aussage, die Gründe zur Medienhinwendung dokumentiert. Entscheidend scheint mir, dass nur 
wenige Explorationen diverser Rezeptionssituationen erfolgen. Mit Ausnahme der Momente 
kreativer Aneignung werden in dieser Gruppe keine Rezeptionssituationen entfaltet. Eine 
Unterscheidung verschiedener Modi des Sehens, wie sie bei Gruppe Lila möglich ist, lässt sich 
für Gruppe Rot nicht klar erkennen. Die Jugendlichen der Gruppe Rot berichten vereinzelt über 
die Entscheidung, eine Sendung aus Langeweile zu schauen. Wie der Prozess des Fernsehens 
dann verläuft, wird nicht weiter definiert. Es werden keine Nebentätigkeiten oder weitere 
Beschreibungen des Rezeptionskontextes genannt. Inhaltliche Präferenzen, Ansprüche und 
Erwartungen werden von den Jugendlichen nicht formuliert, sodass auch darüber keine 
Schlussfolgerungen über eine Entscheidung für die Tätigkeit Fernsehen zu konstruieren wären. 
Es ist davon auszugehen, dass es sich um einen unbewussten Prozess handelt, der als Element 
des Alltags von den Mädchen nicht reflektiert wird und aus diesem Grund nicht artikuliert 
wird. 
Geschlechtliche Identität und Sexualität
Während des gesamten Gesprächsverlaufs stellt Geschlechtlichkeit und Sexualität ein 
wichtiges Thema für die Mädchen dar. Diese Bedeutung dokumentiert sich in der quantitativen 
Bearbeitung des Themas. Dabei lassen sich verschiedene Ebenen erkennen. So wird die 
körperliche Ebene von den Mädchen häufig thematisiert. Dabei handelt es sich in über-
wiegendem Maße um sehr dichte Gesprächspassagen. Besondere Aufmerksamkeit schenken 
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die Schülerinnen den Besonderheiten des weiblichen Körpers. Im Folgenden handelt es sich 
um eine Sequenz, in der die Mädchen schnell sprechen, sodass sich die Rekonstruktion Rede-
beiträge sehr schwierig gestaltete.
S3: Und nur, weil die halt so dicker ist, sagen die sofort <Oh, die ist schwanger> und so, so 
[…]. Ich meine, so….
S4: Aber die hat trotzdem noch so einen dicken Bauch.
S3: Nee, die hatte den Bauch wie vorher. 
S4: Ja.
S2: Und war vielleicht schon im fünften Monat oder so. 
S4: /Voll nicht.
S3: Ja, aber bei denen, die können das so sagen.
S4: Aber bei »Charmed«, ne, die ist auch voll lange schon schwanger. Die hat auch gar kein 
Bauch. Habt ihr das mal gesehen?
S2: Aber hast du mal gesehen, sie nicht vor der Kamera? Da hat sie voll den fetten Bauch. 




Nach einer Auseinandersetzung mit der Produktionsweise der Serie »Die Abschlussklasse« 
wird von den Mädchen sehr schnell das Thema Schwangerschaft aufgegriffen. Die Mädchen 
erweisen sich dabei als Expertinnen, die sich in der Lage fühlen, anhand des Bauches auf den 
Schwangerschaftsmonat zu schließen. Darüber hinaus äußern sie Kritik daran, dass ein Bauch 
bei einer Frau unweigerlich als Indikator für eine Schwangerschaft verwendet wird. Dennoch 
übt das Thema eine Faszination auf die Schülerinnen aus, was mit dem bereits beschriebenen 
Expertentum korrespondiert. Dass die Mädchen aus dem breiten medialen Angebot heraus 
dieses Thema fokussieren, soll als Beleg dafür gewertet werden, dass sie hiermit wichtige 
Themen der weiblichen Jugendphase bearbeiten. Dieses Thema verweist nicht nur auf einen 
weiblichen Erfahrungsraum, sondern auch auf eine Besonderheit des Jugendalters: Sexualität 
und die damit möglicherweise verbundene Fortpflanzung gehört zu einem wesentlichen 
Bereich jugendlicher Entwicklung, die zunächst als Neuland für die Mädchen bezeichnet 
werden kann. Über die daran angekoppelte Fortpflanzung und Familiengründung beinhaltet 
dieser Themenbereich auch einen Übergang ins Erwachsenenalter. Die Ambivalenz, die sich im 
Umgang mit diesem Thema im Material dokumentiert, kann als Indiz dafür erachtet werden, 
dass die Anforderung an die weiblichen Jugendlichen in Unsicherheiten oder gar Über-
forderung mündet. Des weiteren wird eine ambivalente Haltung deutlich, die in ihrer starken 
Ausprägung als Charakteristikum dieser Gruppe auffällt. Schwangerschaft besitzt als Teil 
weiblicher Identität eine hohe Bedeutung, dennoch wird der enge Zusammenhang von 
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Weiblichkeit und Schwangerschaft negativ gewertet. Nachvollziehbar ist eine solche Haltung 
bei Mädchen, die ihren eigenen Entwurf von Weiblichkeit noch ausgestalten – insbesondere im 
Hinblick auf Schwangerschaft. Gleichzeitig reproduzieren die Mädchen diesen Zusammen-
hang, indem sie Schwangerschaften als eines von vielen möglichen Themen über weibliche 
Stars als Gesprächsgrundlage initiieren. Auch andere Merkmale körperlicher Weiblichkeit 
werden von den Schülerinnen als Themen initiiert. Die Mädchen setzten sich intensiv mit den 
körperlichen Merkmalen einer »Big Brother«-Bewohnerin auseinander. Wichtig zu erwähnen 
ist m.E., dass es sich dabei um eine Frau handelt, die sich einer Geschlechtsumwandlung unter-
zogen hat, also zuvor im Körper eines Mannes lebte. Die Mädchen wissen von dieser OP, da 
diese medial sehr groß ausgebreitet wurde. Diese Veränderung des biologischen Geschlechts 
löst möglicherweise Verwirrung aus und verschafft dieser Bewohnerin besondere Aufmerk-
samkeit [Rot, S25, Z19]. Da die Mädchen das kulturelle System der Zweigeschlechtlichkeit 
inkorporiert haben, wird die Bewohnerin, ihr Verhalten und ihr Körper als Frau betrachtet.75 In 
einer längeren Passage tauschen sich die Mädchen darüber aus, dass sie die ambivalente 
Haltung der Bewohnerin zur Nacktheit ablehnen. So mögen sie es nicht, dass sie sich sehr 
häufig, und ihrem Empfinden nach gerne, nackt zeigt, aber auf der anderen Seite beim Duschen 
einen Badeanzug trägt [vgl. Rot, S25, Z24-29]. Erwähnenswert und verwirrend für die Jugend-
lichen ist die Tatsache, dass die junge Frau gerne die Brüste anderer Frauen zu berühren scheint 
[vgl. Rot S 26, Z19-23]. 
S3: Nein, aber die steht da so… , dann reden die über Brüste, klar, aber die macht das immer 
dann packt die so, ey… 
S4: /Gestern, gestern hat sie ihren Arsch gezeigt.
S2: Und die wollte das irgendwie so… Lacht.
S3: /Ich hab das auch mal gesehen. Die waren im Whirlpool… 
S2: Dass sie ein Kompliment noch kriegt, irgendwie.  
S3: Nein, die waren im Whirlpool und da ist sie aufgestanden und hat aus ihrer Badehose so 
einen Tanga gemacht und da hat sie gezeigt >Na, ist mein Arsch gut?> (mit verstellter Stimme) 
oder so.
[Rot, S26, Z28 – S27, Z6]
Die Mädchen lehnen das offensive Komplimente sammeln über körperliche Attribute sowie 
deren erotisierende Inszenierung ab. Die mögliche Reaktion der männlichen Bewohner 
kommentieren oder diskutieren die Schülerinnen nicht. Vielmehr wird das Verhalten der Frau 
verurteilt. Möglicherweise ist eine erotische Ausstrahlung etwas, was, die Mädchen mit ihren 
75 Hier muss auf die Grenzen der Sprache hingewiesen werden, die eine geschlechtliche Zuweisung verlangt.
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eigenen Körpern (noch) gar nicht erzielen möchten.76 Allgemein ist zu erkennen, dass die 
ausgiebigen Gespräche über den weiblichen Körper einen gemeinsamen Erfahrungsraum 
dokumentieren. Der Umgang mit der eigenen Weiblichkeit ist ein wesentliches Thema für die 
Schülerinnen. Die Relevanz dieses Themas soll damit begründet werden, dass die Mädchen in 
ihrem Alltag noch keine befriedigenden Umgang mit der eigenen Weiblichkeit gefunden 
haben. Dies soll nicht als Defizit gewertet werden, da die Mädchen sich in der Experimentier-
und Aushandlungsphase Jugend befinden. Außerdem wird im Sinne des hier zugrunde 
liegenden Identitätskonzeptes (vgl. Keupp u.a. 2002; Goffman 1995) davon ausgegangen, dass 
die weibliche Identität ein fließendes Konstrukt ist, welches in Interaktionen immer wieder neu 
hergestellt wird. 
In der Sendung »Death match« boxen Knetfiguren gegeneinander, die in Anlehnung an 
berühmte Stars modelliert sind. Ohne erkennbare Vorliebe für weibliche oder männliche 
Protagonisten gefällt es den Schülerinnen dabei besonders, dass es sich um körperbetonte 
Kämpfe handelt. Die jeweiligen Geschlechtsteile der Figuren stehen im Vordergrund der 
Betrachtung. So imaginieren die Mädchen einen Kampf mit Dolly Buster, in dem ihre großen 
Brüste im Mittelpunkt der Handlung stehen würden [vgl. Rot, S56, Z28-29]. Für die Mädchen 
steht bei dieser spielerischen Darstellungsweise der lustvolle Umgang mit Geschlechtlichkeit 
im Mittelpunkt. Als Hinweis auf den lustvollen Umgang mit weiblicher Geschlechtlichkeit 
wird das gemeinsame Überlegen der o.g. Knetfigurenepisode gewertet. So wird ein 
sanktionsloser Raum geschaffen über weibliche Brüste zu sprechen. Neben dem Vergnügen an 
der Auseinandersetzung mit dem weiblichen Körper ist im Sinne einer vorherrschenden hetero-
sexuellen Matrix die Annäherung an den männlichen Körper möglich.
S3: /Stell dir vor, stell dir vor. Michael Jackson 
mit seiner Freundin, die zieht so die Hose aus und auf einmal ist das Ding weg.
Lachen
S4: Lacht. Ist grad abgefallen. Jetzt nehmen wir Sekundenkleber.
S3: Überall ist er weiß […] und rot. […] Jetzt lass uns mal über was anderes reden.
[Rot, S56, Z1-8]
Die Sequenz verweist auf den weiblichen jugendlichen Erfahrungsraum, in dem die 
Aushandlung von heterosexuellen Partnerschaften normativ erscheint. Eine vorsichtige 
Annäherung an den männlichen Körper ist eine Voraussetzung dafür. Im folgenden Beispiel 
76 An dieser Stelle soll kurz auf das normale Styling der Mädchen verwiesen werden. Auch wenn sich die 
Schülerinnen zum Teil sehr modisch zurechtgemacht haben, präsentieren sie ihre vorhandene Weiblichkeit 
nicht offen über ihren Kleidungsstil.
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wird deutlich, dass die Darstellung männlicher Körperlichkeit auf die Mädchen eine 
elektrisierende, aufregende Wirkung hat, die sich in der Diskursorganisation niederschlägt. 
S1: Ne, »Freunde – Das Leben…« Bei »Freunde – das Leben beginnt« hast’e gesehen? Da war 
sein Ding da eingequetscht, in der Hose eingeklemmt. 
S4: Oh, ne! (laut)
S3: Und, und Manni oder so hat richtig runtergezogen, so boah!
S4: /Manni war das, ne? Guck mal, 
guck mal.
S2: »Verrückt nach Mary«, da war das doch auch.
S3: Das war schlimm. 
S2: /Das war geil.
S4: Voll geil.
[Rot, S66, Z7-23]
Der männliche Körper ist den Mädchen nicht so vertraut wie der weibliche. Die Faszination an 
männlichen Geschlechtsteilen drückt sich in der Dichte der Themenbearbeitung aus. Die 
Auseinandersetzung und insbesondere die Notwendigkeit der Auseinandersetzung besitzt eine 
andere Qualität. Am Beispiel der medialen Aneignung lässt sich der Unterschied in der Dauer 
der Themenbearbeitung erkennen. So wird weibliche Identität über lange Passagen 
ausgehandelt, wobei es sich um vielschichtige Bearbeitungen handelt. Die Passagen, in denen 
männliche Körperlichkeit fokussiert wird, lassen sich als stichwortartige Äußerungen 
beschreiben, die innerhalb eines sehr kurzen Zeitrahmens beendet werden. Darüber hinaus 
variiert der mediale Hintergrund. Wird der männliche Körper fokussiert, handelt es sich um 
Komödien, Comedysendungen oder humorvolle Darstellungen; die Mädchen nutzen diese 
Darstellungsweise, sich dem Thema in gemeinsamem Gelächter und Gekicher und somit in 
geschützter und distanzierter Weise, zu nähern. Bei der Darstellung weiblicher Körperlichkeit 
besprechen die Mädchen sehr genau Körpermerkmale sowie das Verhalten einer Frau auf dem 
Hintergrund eines Realityformats. Für den Aneignungsprozess bedeutet diese Darstellungs-
weise, dass es sich um eine Auseinandersetzung mit realer Weiblichkeit im Sinne eines 
Orientierungsmaßstabs handelt, die den Mädchen ein Bedürfnis zu sein scheint. Lediglich der 
Verweis auf Dolly Buster, die als Ikone einer übertriebenen Weiblichkeit bewertet wird, erfolgt 
auf dem Hintergrund eines komödiantischen Genres. 
In verschiedenen Passagen diskutieren die Jugendlichen Ausprägungsformen von Sexualität. 
Wertende Äußerungen, die zudem schamhafte Reaktionen bei den Mädchen auslösen, beziehen 
sich in erster Linie auf Homosexualität. 
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S3: /Aber der eine Model, der sieht gut aus, der mit den blonden
Haaren, so kurze (leise).
S4: Nein, der ist schwul.
S3: Der hat voll den geilen Körper.
S2: /Der ist schwul.
S3: Der ist doch nicht schwul.
S2: Der ist schwul.
S1: /Na und?
S3: Zu jedem sagst du, <Der ist schwul>, wenn ich irgendjemand gut finde.
Lachen
[Rot, S38, Z21 – S39, Z4]
Betrachtet man diese Passage genauer, erkennt man eine wesentliche Gemeinsamkeit: die 
Mädchen reden nicht über einzelne Aspekte von Homosexualität, sondern schreiben Homo-
sexualität zu. Dabei handelt es sich ausschließlich um männliche Protagonisten. Gründe für die 
Zuschreibungen werden nicht genannt. Lediglich im zweiten Beispiel findet sich der Hinweis 
auf den attraktiven Körpers des vermeintlich schwulen Models. Offen bleibt, in welcher 
Relation dieses »Schwulsein« aus Sicht der Mädchen zu einer gelebten Homosexualität steht. 
Des weiteren wird deutlich, dass der homosexuelle Mann für die weiblichen Jugendlichen kein 
Objekt der Begierde mehr sein kann. Dabei wird nicht auf eine gelebte Beziehung verwiesen –
bereits die sexuelle Orientierung reicht aus, um die mediale Figur zu entmystifizieren. Deutlich 
wird das Spannungsverhältnis zwischen Mädchen bzw. Frauen und homosexuellen Männern 
auch in einer weiteren Sequenz. Die Mädchen beschreiben, dass sich zwei »Big Brother«-
Teilnehmer küssen, um die anderen Bewohner zu provozieren – insbesondere die 
Teilnehmerinnen sind darüber geschockt [Rot, S30, Z30 – S31, Z7]. Eine homosexuelle Praxis, 
das Küssen eines gleichgeschlechtlichen Partners, wird als Mittel der Provokation für die 
Mädchen beschrieben. Auch hier sehen die Mädchen von einer direkten Bewertung oder der 
Einordnung von homosexuellen Praktiken als anstößig ab. Sie nehmen die Perspektive der 
»Big Brother«-Bewohnerinnen ein, die sich über homosexuelle Praktiken ärgern, was sie gut 
nachvollziehen können. Sehr sachlich greifen die Mädchen das Thema in einem anderen 
Kontext auf.
S3: Und da sind noch, also wenn ein Mann dort ist und zwei Frauen und mit denen geht er aus 
und dann gibt es auch so »Time Out«, da haben die 20 Minuten Zeit für sich.
S2: Manchmal machen die das aber auch bei Homos (leise).




Die Teilnehmerinnen vermeiden, eine Wertung vorzunehmen. Doch wird erkennbar, dass für 
die Mädchen bezüglich der sexuellen Orientierung eine Polarität besteht. Die heterosexuelle 
Matrix scheint vorherrschend zu sein, da auf die Teilnahme von homosexuellen Paaren 
gesondert hingewiesen werden muss, doch löst das Gespräch über gleichgeschlechtliche Liebe 
an dieser Stelle keine peinliche Atmosphäre aus. Die Mädchen lassen sich dadurch nicht von 
der Beschreibung der Sendung »Dismissed« abbringen. Das Nennen der Begriffe Hetero und 
Homo en passant vermittelt gar den Eindruck, dass die Jugendlichen sich gar nicht über deren 
Bedeutung bewusst sind. Diese unterschiedliche Themenbearbeitung dokumentiert einen 
vielfältigen Umgang mit Begriffen, die für Homosexualität verwandt werden. Das kann damit 
erklärt werden, dass in den Erfahrungswelten der Jugendlichen für die verschiedene Termini 
möglicherweise differente Zuschreibungen vorliegen. 
Bei Betrachtung der gesamten Gruppendiskussion fällt auf, dass die Schülerinnen Fernseh-
inhalte häufig in ihre eigene Lebenswelt übertragen. Sie prüfen ihr eigenes Verhalten anstelle 
desjenigen der TV-Akteure [vgl. Rot, S43, Z2-8 und S49, Z25 – S50, Z26]. Eine Aneignung 
findet durch einen Transfer in die eigene Lebenswelt in Gestalt von Fantasien und Gedanken-
spielen statt. Im weiteren Verlauf wird dies als Dokument dafür bewertet, dass es sich um eine 
intensive Form der Fernsehaneignung handelt, in der ethische Werte und Normen Berück-
sichtigung finden sowie eine Auseinandersetzung mit den eigenen Wünschen und Bedürfnissen 
stattfindet. Das Aufgreifen von Homosexualität in der hier dargestellten Form soll als Beleg für 
die Verinnerlichung einer vorherrschenden Heterosexualität im kulturellen System der Zweige-
schlechtlichkeit erfasst werden, welches für andere Formen sexueller Orientierung wenig Raum 
lässt. Richtet sich der Fokus auf Heterosexualität, ziehen die Mädchen direkte Bezüge zum 
eigenen Leben, zu eigenen Wünschen und Bedürfnissen. 
S2: /Ja, haste gesehen? Bro’sis kam doch auch hin. So Shaham voll bei Mark ins 
Bett gesprungen und das war noch voll früh so morgens. 
S3: Ahh
S2: Boah, ich hätte ihn getötet, Alter.
S3: Boah, du hättest bestimmt mit dem rumgekuschelt, lacht, so <Oh komm her> .
S1: /Ja, lacht.
Lachen
S2: Voll nicht. Das hättest du mit Ashley gemacht. 
S3: /Mit Ashley, tja.
S4: Mich würd’ das gar nicht stören, wenn die morgen kämen.
S2: Ihr hättet ’nen flotten Dreier gemacht, ne? Du auch bei Ashley 
mit. Lacht. Na klar (leise). 
[Rot, S49, Z1-23]
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Die männlichen Mitglieder der Band Bro’sis üben auf die Mädchen eine starke erotische 
Anziehung aus. Als die Mädchen deren Auftritt in einer Castingshow besprechen, nutzen sie 
die Option, um diese Situation in ihren eigenen Lebensalltag zu übertragen. Da es sich bei der 
medialen Darstellung um eine Situation mit einem hohen Maß körperlicher Nähe handelt, 
können die Schülerinnen diese Vorlage unter Rückgriff auf die Erfahrung eigener körper-
betonter und sexueller Handlungsweisen ausloten. Auffällig ist, dass als Möglichkeiten 
»rumkuscheln« und der Geschlechtsverkehr zu dritt genannt werden. Andere Praktiken, die 
dem Alltag der Mädchen ebenfalls oder sogar stärker entsprechen, werden nicht genannt. Die 
Überlegungen des eigenen Handelns, das alltagsferne Weiterspinnen einer Situation mit Stars 
unter Berücksichtigung eigener Beteiligung kann als eine weitere Form der kreativen 
Aneignung verstanden werden, korrespondierend mit dem Singen und Tanzen sowie dem 
Entwickeln eigener Episoden für »Death match« (vgl. S. 150).
Darüber hinaus thematisieren die Mädchen Stereotypisierungen von Weiblichkeit und 
Männlichkeit und daraus resultierende Zuschreibungsprozesse. Angeregt wird dieses Thema 
anhand einer Szene aus »Big Brother«.
S3: Ich verstehe das sowieso nicht. Die Jungs, die furzen einfach vor unserer Nase aber wir…
Lachen
S4: Ja eben.
S3: Nein, ohne Scheiß!
S4: Wirklich, das ist so.
S3: Wir sind doch auch nur Menschen.
S2: /Nur weil wir Mädchen sind. Aber irgendwie ist das auch scheiße.
[Rot, S40, Z1-15]
Am Beispiel des Furzens tauschen sich die Mädchen kurz über geschlechterstereotype 
Zuschreibungen aus, eine weitere Diskussion folgt nicht. Obwohl die Mädchen in diesem 
Kontext Unverständnis und Ärger über den Zuschreibungsprozess ausdrücken, werden die 
zugrundeliegende Geschlechterverhältnisse anscheinend von ihnen akzeptiert. Möglichkeiten, 
weibliche Stereotypen zu unterlaufen, werden nicht genannt, auch nicht in Form medialer 
Figuren.
Eine weitere Sequenz verdeutlicht das Verhältnis zwischen Jungen und Mädchen prägnant. 
Hier gehen die Schülerinnen davon aus, dass die Mädchen von den Jungen geärgert werden 
wollen und das Schreien von Mädchen ein Ausdruck von Spaß sei [Rot, S31, Z7-11]. Diese 
Regeln im Spiel der Geschlechter werden nicht kommentiert, keine Konsequenzen besprochen, 
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sodass der Eindruck entsteht, dass sie von den Mädchen als unveränderbar wahrgenommen 
werden. Wichtig erscheint mir, dass die Vorstellung über ein weibliches Verhalten Sicherheit 
geben kann, sodass eine Aufweichung oder Veränderung von habitualisiertem Verhalten gar 
nicht erwünscht sein muss. Selbst wenn sie sich dessen bewusst sind und darunter leiden, ist 
die Aktivität zur Veränderung oder der Ausstieg wahrscheinlich mit Sanktionen verbunden.
Serien und Realityformate und ihr Bezug zum eigenen Leben
Realityformate haben während der gesamten Gruppendiskussion einen hohen Gesprächsanteil. 
Deutlich wird dies insbesondere an der langen Gesprächspassage über »Big Brother«. Bei der 
Bearbeitung aller Genres lässt sich eine Struktur erkennen, die im Folgenden aufgezeigt 
werden soll. Die häufig verwandte Formulierung »ich würde« verdeutlicht, wie sehr die 
Mädchen Fernsehinhalte auf ihren Lebensalltag und somit ihre Wünsche, Bedürfnisse und 
Werte übertragen. Anhand der Bearbeitung von »Big Brother« wird dieses Muster Fernseh-
aneignung besonders deutlich. 
S2: Ja, aber guck mal. Stell dir vor, du bist jetzt eine ganze Woche im Survivor, kommst da 
raus und dann kommst du ins Reiche…
S1: /Ja, ich find’s auch geil da im Reichen, aber ich will mich nicht bedienen lassen. 
S3: Ich will mich auch nicht bedienen lassen, ey.
S2: Wieso? Das ist doch cool. 
S3: /Immer so, <Zack, Zack>.
S4: Stell dir vor, die waschen deine Wäsche, wissen deine ganze Unterwäsche und alles.
S2: Ja, okay, das find’ ich auch schon blöd.
S1: Und dann schrumpfen die das. 
[Rot, S28, Z31 – S29, Z15]
Hier wird deutlich, dass die Mädchen sich mittels dieses Bezugs zur eigenen Lebenswelt die 
Option schaffen, das Sendekonzept zu diskutieren. Sie erläutern den Reiz der Aufteilung in den 
Reichen- und den Survivorbreich anhand des eigenen Verhaltens in den jeweiligen Arealen. 
Die Mädchen arbeiten durch die Darstellung ihres eigenen Verhaltens das mögliche Konflikt-
potenzial der Sendung heraus. Obwohl sich einzelne Mädchen negativ über Regeln äußern und 
das Verhalten der Bewohner und Bewohnerinnen ablehnen, dokumentiert diese lebhafte 
Gesprächspassage, dass die Mädchen das Sendkonzept von »Big Brother« mögen. Eine 
Ursache für diese Präferenz soll in den vielfältigen Optionen der Anschlusskommunikation 
gesehen werden. In einer weiteren Passage werden die feststehenden Regeln als eine Stärke des 
Konzepts herausgearbeitet [vgl. Rot, S29, Z1 – S30, Z29].
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Angeregt durch die Geschehnisse im Container oder im Dorf nehmen die Mädchen das Format 
als Angebot, über ihre Person und ihr Verhalten nachzudenken. Eine reflexive Auseinander-
setzung mit der eigenen Person ist Basis dafür, dass die Mädchen ihr Verhalten in bestimmten 
Situationen artikulieren. Zum einen werden diese über den Transfer in das eigene Leben 
bewertet, zum anderen wird von einzelnen Schülerinnen die Diskussion mit dem Verweis 
abgebrochen, dass Regeln feststehend seien [vgl. Rot, S19, Z12 – S20, Z11]. Kritisch 
anzumerken bleibt dabei, dass die Mädchen lediglich dasjenige Rollen- und Verhaltens-
spektrum nutzen, welches ihnen die Sendungen direkt anbietet. Dieses ist begrenzt und 
möglicherweise gar nicht viabel für das eigene Leben. So gestaltet sich die Diskussion um das 
ein luxuriöses Leben mit Bediensteten auch mit einigen Missverständnissen. Eine Schülerin 
fragt im weiteren Verlauf, ob es denn im Container auch Diener gäbe [vgl. Rot, S29, Z13].77
Die Unterteilung in Arm und Reich übernehmen die Mädchen schnell in ihr Gespräch, sodass 
hierin mögliche Anknüpfungspunkte an ihre Aneignungsweisen von Welt bestehen. Während 
bei »Big Brother« die Möglichkeit besteht, anhand des eigenen Handelns das Sendekonzept zu 
diskutieren und dieses zum Erkennen eigener Vorlieben genutzt werden kann, wird am 
folgenden Beispiel deutlich, dass die konstruierte Nähe zum eigenen Alltag nicht nur Chancen 
eröffnet. Ambivalent erscheint der Lebensweltbezug bei der Aneignung der Serien »Die 
Abschlussklasse« und »Freunde, das Leben beginnt«.78 Zunächst gehen nicht alle Mädchen 
davon aus, dass es sich um eine fiktive Darstellung handelt. Hiermit kann schon einmal eine 
wichtige Ursache für die diffuse und verwirrende Wahrnehmung begründet werden [vgl. Rot, 
S33, Z8-23]. Die Beliebtheit dieser Serie wird auch durch die Tatsache gespiegelt, dass die 
Mädchen sich sehr emotional mit dieser Serie auseinandersetzen. Eine Ursache hierfür ist die 
Tatsache, dass die Figuren einige Jahre älter als die Zuschauerinnen sind und somit 
Orientierungshilfen für die Lebensphase Jugend anbieten können. Ebenso beschreiben die 
Schülerinnen das Leben der Filmfiguren als aufregend [vgl. Rot, S33, Z20-28], was sie jedoch 
auch dazu veranlasst, es als zu übertrieben für ein reales Leben zu kategorisieren. Am Beispiel 
der kurzen, verwirrenden Beschreibung der Sendung »Die Abschlussklasse« soll die Möglich-
keit des eigenen Lebensweltbezugs verdeutlicht werden.
77 Hier finde ich es interessant, dass die Schülerin den antiquierten Begriff des Butlers wählt. Erst im Verlauf 
des Auswertungsprozesses erfuhr ich, dass in dem bei Teens sehr beliebten Chatforum www.knuddles.de ein 
Administrator durch den Chat führt, der sich als Butler James bezeichnet. 
78 Bei diesen beiden Serien handelt es sich um Dokusoaps, die zu Beginn ihrer Ausstrahlung in der Talkshow 
»Arabella« den Anschein einer Dokumentation über das Leben von Abiturienten erwecken sollten. Hieraus 
entwickelte sich eine Soap mit gecasteten Jugendlichen, die sich gegenseitig filmten. Die jeweiligen 
Situationen sind dabei vorgegeben, bei den Inszenierungen handelte es sich um Improvisationen. Die 
vorgetäuschte Authenzität – über filmische Gestaltungsmittel – ist ein zentrales Merkmal der Serien.
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S3: /Die haben so, das sind so Projekte, da 
sind so welche mit Kameras. Da filmen die jeden. 
S2: /Ich krieg’ da Angst.
S3: Da filmen die die Lehrer und die bleiben so bei manchen […], wie heißt das…
S4: Schüler?
S3: Ja, so fest, weil die sind so ein bisschen geheimnisvoll und da haben die was vor und so 
und da filmen die die jeden Tag und überall und so. 
S4: Die merken das gar nicht so.
S3: Ah, aber ich krieg’ da richtig Angst vorm Abi. 
[Rot, S32, Z25 – S33, Z6]
Eine Schülerin beschreibt Angst als das Gefühl, welches »Die Abschlussklasse« in ihr auslöst. 
Unsicherheit löst zum einen der formale Gestaltungsstil aus, den die Jugendlichen als eine 
(heimliche) Überwachung empfinden. Zum anderen ordnen die Teilnehmerinnen die Gescheh-
nisse nicht in ihren inhaltlichen Rahmen ein. Die Mädchen berichten nicht, dass die Serie in 
einem Internat angesiedelt ist und die Protagonisten und Protagonistinnen die Abschluss-
jahrgänge besuchen. Sie können auf einer deskriptiven Ebene die Bilder der Serie wiedergeben. 
Das Gefühl der Spannung, aufgebaut durch die Dramaturgie der Sendung, wird eher bedrohlich 
denn als Vergnügen wahrgenommen. Unaufgelöst bleibt der Hinweis auf die Angst vor dem 
Abitur. Keine der Schülerinnen wird nach eigenen Aussagen den Weg der Hochschulreife 
einschlagen, dennoch entwickelt die Zuschauerin ein Gefühl zu dieser Lebensphase. 
Unaufgeklärt bleibt, ob es aufgrund empathischen Mitfühlens oder aus Unwissenheit über die 
Bedeutung des Wortes geschieht. Abgesehen davon ist es beachtlich, dass die junge 
Zuschauerin durch die Fernsehaneignung einer Serie ein solch intensives Gefühl entwickelt. Da 
die Jugendlichen die Geschehnisse dieser Serie nicht einordnen können und somit nicht zu 
einer abstrakten Reflexionsebene gelangen, bietet »Die Abschlussklasse« ihnen keine 
Anregungen und Optionen zur Alltagsbewältigung. Im Material wird deutlich, dass die 
Mädchen auch im nachrezeptiven Diskurs die emotionale Ebene nicht verlassen. Wie bereits 
erwähnt, erfreut sich die Serie einer großen Beliebtheit. Doch erscheint es meines Erachtens 
adäquater, von Faszination zu sprechen, zumal diesem Begriff auch in der einschlägigen 
Fachliteratur eine gewisse Ambivalenz zugrunde liegt und Faszination als ein sehr emotionales 
Filmerleben bezeichnet werden kann (vgl. Baacke/Schäfer/Vollbrecht 1994, S. 168ff.). Da die 
angesprochenen Fernsehsendungen zum überwiegenden Teil der Unterhaltung dienen, die sich 
durch Faszination präsentiert, soll diese Aneignungsweise nicht kritisiert werden. Doch scheint 
es bedenklich, dass die Zuschauerinnen nicht ausreichend Fernsehkompetenzen in Form von 
Wissen und Reflexionsvermögen besitzen, sodass die Serie in ihnen unbegründete Ängste und 
Unsicherheiten hervorrufen kann. 
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Ein weiteres Beispiel für die Anknüpfung an die eigene Lebenswelt stellt die Bearbeitung der 
Castingshows dar. Der Transfer in die eigene Lebenswelt findet bei diesem Format zunächst 
über die Tätigkeit des Tanzens statt. Hier wird die eigene Bereitschaft zur Anstrengung und die 
Konstruktion der eigenen Leistungsfähigkeit fokussiert. Aus diesem Grund führen die 
Mädchen bei der Bewertung der Castingshows als Kriterium die Strenge und Härte der Trainer 
ein. In der Gruppe herrscht Uneinigkeit darüber, wie viel Disziplin und Härte im Popgeschäft 
notwendig ist. Einig hingegen sind sich die Schülerinnen darüber, dass ihre eigene Leistungs-
fähigkeit und Selbstdisziplin eingeschränkt ist [Rot, S42, Z20 – S43, Z5]. Da Leistung mit 
Anstrengung verbunden ist, ist es den Mädchen anscheinend selten möglich, Leistung zu 
erbringen. Die Schülerinnen zeigen wenig Vertrauen in die eigene Leistungsfähigkeit sowie in 
die der Jugendlichen in ihrem persönlichen Umfeld. Aufgrund der Präsenz dieser Haltung ist 
anzunehmen, dass Scheitern Element des eigenen Selbstentwurfs geworden ist. Eine mögliche 
Schlussfolgerung wäre, dass sich Anstrengung auch nicht lohne. 
Verstärkt wird die Anknüpfungsmöglichkeit von Castingshows, da angekoppelte Events 
entstehen, die ebenfalls einen interaktiven Charakter besitzen. Aus diesem Grund tauschen sich 
die Mädchen detailliert über ein Massentanzprojekt eines Tanzlehrers aus und sprechen über 
eine mögliche eigene Teilnahme. Dabei korrespondiert das eigene Verhalten mit dem Rückzug 
in die Passivität, der Vermeidung von Anstrengung sowie eines damit verbundenen Risikos. 
Als Ursache für die endgültige Nichtteilnahme wird von einer Schülerin die Abneigung 
gegenüber dem diesjährigen Kooperationspartner – einer Fast-Food-Kette – formuliert. Dabei 
betont das Mädchen, dass sie teilgenommen hätte, wäre eine andere Fast-Food-Kette, die 
gleiche wir letztes Jahr, auch dieses Jahr Ausrichter [Rot, S43, Z12-33].79 Obwohl das Tanzen 
in dem Leben aller Mädchen eine hohen Stellenwert einnimmt und S3 bei dem großen Tanz-
Event teilnehmen wollte, finden sich kurzfristig Gründe, die dagegen sprechen. Eine Schülerin 
zeigt Kampfesmut und ein oppositionelles Verhalten gegenüber der kollektiven Lethargie. Den 
Zweifeln ihrer Mitschülerinnen an einer möglichen Teilnahme begegnet sie sehr überzeugt mit 
der Aussage, dass sie es geschafft hätte, sich die Tanzschritte anzueignen [vgl. Rot, S46, Z33]. 
Dieser einmalige und individuelle Glaube an das eigene Leistungsvermögen gegenüber der 
kollektiven Haltung soll als Dokument der Veränderbarkeit des Konzepts des Scheiterns 
betrachtet werden. Unklar bleibt der Weg: wie schaffen die Schülerinnen es, an großen 
79 Die beiden Fast-Food-Filialen finden sich in der Heimatstadt der Mädchen jeweils dicht zusammen, sodass 
die Entfernung nicht als Argument herangezogen werden kann.
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Tanzveranstaltungen teilzunehmen, wie schaffen es die Mädchen, Fähigkeiten zu erwerben 
oder sich anzutrainieren? 
Daran knüpft der Wunsch, ein Star zu werden, nahtlos an. Star sein wird losgelöst von der 
Anerkennung für eine bestimmte Leistung diskutiert. Star sein bedeutet, einen gewissen Status 
innezuhaben, der Tore und Türen öffnet, die den Mädchen sonst verschlossen bleiben. Die 
Formulierungen »du möchtest gerade so berühmt werden« [Rot, S 48, Z 31] und »wenn ich 
berühmt wär’« [Rot, S49, Z25] werden von zwei Schülerinnen artikuliert. Dabei wird in 
keinem Fall der Weg zur Prominenz erörtert. Dieser Wunsch ist sicherlich durch Castingshows 
und ähnliche Formate in den vergangenen Jahren, aber auch durch den Wandel der gesamten 
Fernsehkultur genährt worden. Bildschirmpräsenz gilt für jeden Menschen als etwas 
Erreichbares. Die Gründe für Prominenz sind auf den ersten Blick nicht unbedingt ersichtlich. 
Ein Star-Privileg besteht für die Mädchen in der Jagd nach Autogrammen, einer Tätigkeit, die 
dann sehr leicht für sie wäre. Zunächst fällt den Mädchen der Transfer des Star seins in die 
eigene Lebenswelt schwer. Auf der einen Seite stehen ihre aktuellen Bedürfnisse und Wünsche 
– Begegnungen mit und Autogramme von Musikstars –, auf der anderen Seite wäre dann der 
eigene, gleiche Status [vgl. Rot, S49, Z29 – S50, Z26]. In diesem Spannungsverhältnis 
entscheiden sich die Mädchen im Gespräch für ihre eigenen aktuellen Anliegen. Sie erörtern 
nicht weiter die Frage, ob ein Musikstar Fan eines anderen Musikstars sein kann. In dieser 
direkten Gegenüberstellung wird die Unmittelbarkeit der Medienaneignung deutlich. Der 
direkte Bezug zur aktuellen Lebenswelt der Mädchen korrespondiert mit den bereits 
vorgestellten kreativen Aneignungsformen.
Bewertung des Fernsehprogramms
Die Bewertung des Fernsehprogramms knüpft direkt an die vorangegangene Darstellung an. 
Insbesondere an der Bearbeitung von »Big Brother« dokumentiert sich dieser Zusammenhang. 
Dabei schildern die Jugendlichen ihre subjektiven Eindrücke und vergleichen die 
verschiedenen Staffeln miteinander. Sie tauschen sich sehr ausführlich über die einzelnen 
Staffeln und die jeweiligen Bewohner des Containers aus. Das folgende Zitat ist eine Sequenz 
aus einer sehr ausführlichen und dichten Gesprächspassage. 
S3: Wo war Ebru? Wo war Ebru drinne?
S2: Ebru war Zweite. 
S4: Ja, das waren nämlich auch Zlatko und so.
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S3: /Ja, da war auch »Ich geh’ nicht ohne Dich«, der das gesungen hat.
S1: Das war Walter. Das war aber auch die Zweite?
S3: Und der »Nominator« war Eins, oder? 
S2: Der war auch Zwei. 
S4: /Nein (sehr gedehnt).
Lachen
S3: Ah, genau. Andrea, John. 
S2: Ja, die waren alle bei der Ersten. 
S3: Genau.
S1: Boah, kennst du alles auswendig? Lacht.
S3: Nee!
S2: Und Alex. 
S4: Hä?
S3: Ja, dieser…
S1: /Mit Jenny Elvers
S3: Mit dem Baby da, das weiß ich noch.
[Rot, S15, Z26–S16, Z28]
Den Mädchen ist es möglich, lange Zeit nach Ausstrahlung der ersten Staffel eine 
Rekonstruktion der Sendung vorzunehmen. Hervorzuheben ist das erstaunliche Wissen der 
Mädchen zu den einzelnen Staffeln und zu den jeweiligen Personen. Sie können die Sieger der 
vergangenen Staffeln nennen, sie wissen noch, welche Paare sich im Container gefunden haben 
und verfolgen zum Teil deren Leben nach »Big Brother« [vgl. Rot, S17, Z24 – S25, Z11]. 
Dazu muss angemerkt werden, dass die erste »Big Brother«-Staffel bereits 2000 gestartet ist, 
als die Befragten etwa zehn Jahre alt waren. Anhand einer dichten Deskription erfolgt eine 
Bewertung einzelner Teilnehmer und Teilnehmerinnen und der verschiedenen Staffeln, wobei 
sich die Schülerinnen in den meisten Fällen einig sind. Deutlich wird, dass insgesamt eine 
positive Bewertung des Sendeformats vorliegt, da es als abwechslungsreich und gesprächs-
anregend wahrgenommen wird. Wenn Kritik geäußert wird, handelt es sich um Ablehnung 
gegenüber einzelnen Regeländerungen oder Zeitveränderungen. Bestätigt wird dieser Eindruck 
dadurch, dass die Mädchen aufgrund ihrer genauen Kenntnisse sich als regelmäßige 
Zuschauerinnen erweisen. 
Eine Bewertung auf einer moralisch-ethischen Ebene im Sinne des Medienkompetenzbegriffs 
findet nicht statt (vgl. Baacke 1996). Insgesamt kann jedoch nicht von einer kontinuierlichen 
unreflektierten Auseinandersetzung mit dem Format gesprochen werde. Da die Mädchen 
andere Artikulationsweisen als die Gesprächsleitung pflegen, besteht die Möglichkeit, dass eine 
reflexive Auseinandersetzung stattfindet, die dem Leser verschlossen bleibt. Ein Beispiel für 
eine solche Form der kritischen Auseinandersetzung bietet meines Erachtens folgendes 
Beispiel.
Ergebnisdarstellung 161
S4: Die sind jetzt voll eingebildet. Sie denken jetzt, dass sie da rein kommen und das sie 
gewinnen und berühmt werden.
S1: /Vor allem die, die bei den Reichen sind.
S3: /Die haben auch nicht so viel Show gemacht wie jetzt.
S4: Doch, eigentlich schon. Bei der ersten Zlatko und so…
S2: /Ja, bei der Ersten nicht so. 
S1: Ja, aber die müssen ja Show machen, wer guckt das denn sonst?
S3: Bei der ersten Staffel, ne? Ich fand das cool, weil die wussten gar nicht, was sie erwartet. 
[Rot, S22, Z4-19]
Die Mädchen verweisen darauf, dass sie den Spielcharakter der ersten Show geschätzt haben. 
Das Verhalten der weiteren Kandidaten finden sie nicht mehr authentisch, ihre Teilnahme 
erscheint ihnen als berechnend. Es wird darauf verwiesen, das sich ein besonderes Merkmal der 
Show durch Neuauflagen der Staffeln abnutzt. Die Schülerinnen diskutieren die Motivation der 
Container-Bewohner und kommen hier letztlich zu einem kritischen Fazit. Auch wenn 
Argumente der öffentlichen Debatte um »Big Brother« für die Mädchen nicht von Belang sind, 
kritisieren sie eine häufige Auflage des Konzepts, welches die Originalität des Formats 
schmälert [vgl. Rot, S22, Z9-19]. Im Verständnis der Jugendlichen besteht eine Parallele zu 
Gruppe Lila, deren Mitglieder die öffentliche Aufregung um Realityformate wie der 
Dschungelshow ebenfalls nicht teilen. Ein Unterschied liegt darin, dass Gruppe Lila sich 
ethisch-moralischer Bewertungskriterien bewusst ist und diese diskursiv anwendet. Da Gruppe 
Rot dieses Kommunikationsmuster nicht zeigt, ist davon auszugehen, dass analytische, ethische 
und moralische Parameter auf einer abstakten Ebene von Gruppe Rot nicht ohne weiteres 
artikuliert werden können. Die Mädchen nehmen den öffentlichen Diskurs wahr. Sie 
dokumentieren dies, indem sie mir auf meine Nachfrage Argumente nennen. Es findet in ihrem 
Leben jedoch keine Anschlusskommunikation daran statt, sodass die diskursive Auseinander-
setzung über Werte und Normen wenig geübt wird. Bestärkt wird der Verdacht auf eine 
fehlende Kultur des Diskurses dadurch, dass die Mädchen am Ende des Gesprächs überrascht 
äußern, dass sie nicht dachten, dass es möglich sei, sich so lange über Fernsehen zu unter-
halten. Gleichzeitig weist das selbstläufige Gespräch darauf hin, dass die Mädchen längere 
Kommunikationspassagen in ihrem Alltag kennen und gestalten, diese sich jedoch von der 
Gruppendiskussion unterscheiden. Der gruppeninterne Diskurs um »Big Brother« wird auf 
einer subjektiven Ebene geführt, auf diesem die Mädchen durchaus Bewertungskriterien 
entwickeln. Dabei handelt es sich um solche, die für ihren Lebenswelt bedeutsam sind. Wie 
bereits oben erwähnt, dient »Big Brother« als Vorlage, eigene Bedürfnisse zu formulieren und 
sich mit Weiblichkeitsentwürfen auseinander zusetzen.
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Auch das Format der Castingshows wird nach dem bereits dargestellten Muster bearbeitet. Die 
Schülerinnen initiieren Themenaspekte mit Statements, die dann in einer gemeinsamen 
Beschreibung entfaltet werden [vgl. Rot, S47, Z23- S49, Z4]. Der Vergleich zweier Formate 
anhand des Tanzlehrers verweist im Anschluss an vorangestellte Darstellungen auf die 
Bedeutung des Tanzens als Ausdrucksform für die Mädchen. Die Schülerin S2 verurteilt die 
Trainingsmethoden des Tanzlehrers und begründet dies damit, dass sie sich einen solchen 
Umgang verbittet. Eine Schlussfolgerung aus dieser Argumentation ist, dass S2 Bewertungs-
raster abhängig von ihrem eigenen Empfinden formuliert. Eine Vorgehensweise, die sich somit 
sehr stark an menschlichen Bedürfnissen orientiert und als positive Eigenschaft zu schätzen ist 
[vgl. Rot, S41, Z27 – S43, Z8].
Ein weiteres Bewertungskriterium steht ebenfalls in direktem Zusammenhang zur Lebenswelt 
der Mädchen. Die Mädchen geben der Sendung den Vorzug, an der berühmte Musikbands 
beteiligt sind. Die Beteiligung der beliebten Mitglieder von Boybands führt sie zu einer 
positiven Konnotation der Sendung.
S2: Manche sind langweilig. 
S4: Zum Beispiel hier so die »Deutschland sucht den Superstar«, die sind doch langweilig. Und 
bei »Popstars« fahren die weg. Wo waren die denn hin? In Spanien?
S1: /Ja. […]Wenn die Workshop haben, dann fahren die 
irgendwo hin. 
S3: /Und da besuchen auch… 
S1: Die waren in Orlando diesmal, genau.
S3: Und da besuchen auch selber Stars die Leute.
S4: /Die Stars kommen dahin.
S2: Ja, hat sie doch gesagt.
S3: So wie die Backstreet Boys, die haben da auch welche besucht.
S1: /Die Stars besuchen die.
S3: Da waren auch Backstreet Boys, da war Nick auch, ne?
S1: Ja. Und dann O-Town war da, ja.
[Rot, S47, Z23 – S48, Z12]
Anhand der Unterbrechungen, gleichzeitigen Äußerungen und insbesondere der vielen Wieder-
holungen wird die Emotionalität der Sequenz deutlich. Die Idee des gemeinsamen 
Trainingscamps in fremden Ländern sowie der Besuch der berühmten Backstreet Boys üben 
auf die Mädchen eine große Faszination aus; die positive Bewertung von »Popstars« vollzieht 
sich weniger auf einer analytisch-reflektierten als vielmehr auf der affektivem Ebene. Die 
Sendung knüpft an verschiedene Wünsche und Träume der Mädchen an. Die Begegnung mit 
den verehrten Stars scheint einen besonderen Reiz auszuüben, der sich dadurch auszeichnet, 
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dass er die Vorstellungskraft der Mädchen übersteigt. So beschränkt sich das Gespräch über 
dieses Element der Show zunächst auf eine Aufzählung der bisher erschienen Stars [vgl. Rot, 
S48, Z10-27]. Im Folgenden fantasieren die Mädchen den Ablauf eines möglichen Treffens mit 
den Stars. Wie an anderer Stelle erwähnt (S. 153), stehen hier sexuelle Praktiken im Mittel-
punkt, sodass es weniger um eine möglichst realistische Planung als vielmehr um eine 
fantastische Wunschvorstellung handelt [vgl. Rot, S49, Z9-23].
Eine andere Serie führt die Mädchen zu einer neuen Bewertungsperspektive. Eine Schülerin, 
S3, bringt das Argument, dass »South Park« aufgrund obszöner Inhalte nicht für kleine Kinder 
geeignet sei. Sie bietet keine Lösungsstrategien an und andere Teilnehmerinnen nehmen diese 
Perspektive auf die Sendung nicht ein. Zwar steigen die Mädchen in das Thema ein, stärker 
jedoch unter dem Gesichtspunkt, ob S3 in Anbetracht ihres Verhaltens eine solche moralische 
Kategorisierung vornehmen dürfe [Rot, S58, Z6-24]. Interessant ist dabei, dass der 
Aushandlungsprozess an das Muster anknüpft, im Diskurs über Fernsehinhalte Bezüge zum 
eigenen Leben und Verhalten zu konstruieren. 
Auch in einer anderen Gesprächspassage bringt dieselbe Schülerin einen ähnlichen Einwand. 
Im zweiten Beispiel geht um »Death match«, eine Tricksendung, die auf MTV ausgestrahlt 
wird. S3 ist der Ansicht, dass kleine Kinder die Kämpfe zwischen Knetfiguren, die in 
Anlehnung an Prominente modelliert sind, nicht sehen sollten [Rot, S56, Z15-24]. Diese 
Einschränkung wird vorgenommen, obwohl die Gewaltdarstellungen in dieser Serie zuvor als 
harmlos eingestuft wurden, da es sich um einen Trickfilm handelt. Der Verweis der Schülerin, 
dass bei jüngeren Kindern die Unterscheidung zwischen den Gewaltdarstellungen in den 
verschiedenen Genres nicht getroffen wird, entspricht den Erkenntnissen der Medienwirkungs-
forschung (vgl. Vollbrecht 2001, S. 161ff.). Da es sich nicht um Kämpfe von Menschen 
handelt, werden diese von den Jugendlichen nicht negativ bewertet, sondern als unterhaltsam 
wahrgenommen. Die Darstellung dieser Sendung erfolgt in überwiegendem Maße über die 
Beschreibung einzelner Kampfszenen [vgl. Rot, S53, Z19 – S54, Z7 und S 57, Z9-20]. 
In Ansätzen lässt sich eine Gemeinsamkeit mit Gruppe Lila erkennen. Bei dieser 
Mädchengruppe war die Fürsorge um kleine Kinder ein wichtiges Thema und wurde von allen 
Gruppenmitgliedern getragen. In Gruppe Rot hingegen wird dieser Hinweis lediglich von S3 
eingebracht und von den anderen nicht weiter aufgegriffen. Es findet vonseiten der anderen 
Mädchen auch kein Widerspruch statt, was als zustimmendes Schweigen zur Konstitution einer 
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kollektiven Haltung beitragen kann. Eine kollektive Bewertung in Gruppe Rot dokumentiert 
sich jedoch stärker an der unmittelbaren Lebenswelt der Mädchen als an entfernten 
Ankopplungsmomenten. Angelehnt an eine subjektive Bewertungsfolie erläutern die Teil-
nehmerinnen ihre Haltung zu »I bet you will« und »Jackass«.
S3: Aber guck mal, ich find das voll schlimm, so. Die mussten sich Hühnerfl […], 
Hühnerflügel oder so in den Mund stecken, so viele wie die können. Das war […] und 
rohe, ne?
S2: Das ist noch nicht eklig. Das Ekligste ist, die haben selber so eigene Produkte. 
S4: /Ja.
S2: Und das, das hat dieser… So die Säfte und so. Das ist doch…,boah.
S3: /Der eine, der musste so Zeitungspapier von seinem Buch 
rausreißen, essen, und dann noch so ein komisches Getränk nachtrinken und richtig 
runterschlucken.
S2: Ja, das meine ich. Das ist ja von denen. So selber. 
S2: Das war so eklig. Oder die essen da auch manchmal so’n Gemischzeug, ey bah!
S1: Aber da merkt man, wie geldsüchtig die sind.
[Rot, S68, Z17 – S69, Z1]
Die Schülerinnen beschreiben einzelne Sequenzen aus der Sendung, die sie mit Abscheu 
kommentieren. Konkretisiert werden diese Aussagen dann mit dem Attribut »ekelig«. Darüber 
hinaus finden sich keine Stellungnahmen in dieser oder einer anderen Passage zum Sende-
konzept von »I bet you will«. Anhand der Erzählungen und Beschreibungen lässt sich 
erkennen, was die Mädchen zu ihrer Ablehnung kommen lässt und an welchen Stellen sie 
besonders ausgeprägt ist. Es lässt sich zusammenfassen, dass die Mädchen Spiele mit Lebens-
mitteln und Aufgaben, in denen Kandidaten unappetitliche Dinge essen müssen, ablehnen. Als 
spaßig hingegen bewertet Gruppe Rot Aufgaben, in denen ein spielerischer körperlicher 
Einsatz verlangt wird. Diese Haltung knüpft an die körperbezogene Auseinandersetzung mit 
weiblicher Identität in dieser Gruppe an. Bei einem Argument durchbrechen die Mädchen das 
Modell ihrer Bewertungsfolie, indem sie die Motivation der Teilnehmenden der Show »I bet 
you will« grundsätzlich verurteilen [vgl. Rot, S69, Z1-5], denn nach erfolgreicher Bewältigung 
winkt den Kandidaten ein Geldbetrag. Dieses zentrale Prinzip von Fernsehshows wird jedoch 
nur bei dieser Sendung thematisiert. Die ablehnende Position zu »I bet you will« fällt bei den 
Mädchen somit eindeutiger aus als gegenüber »Jackass«. Bei letztgenannter zeichnet sich eher 
eine ambivalente Haltung ab, die die Schülerinnen als »manchmal lustig, manchmal aber auch 
nicht« [Rot, S66, Z25] beschreiben. 
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Die Merkmale der Sendung »I bet you will« werden durch einen Vergleich mit »Jackass« 
herausgearbeitet. Die Mädchen wählen somit wieder das vertraute Muster der Narration. Die 
Entscheidung, die sie darin sehen, dass »Jackass« die gefährlichere Sendung sei, kann zunächst 
nicht begründet werden. Als Begründung werden dann wieder im Muster der vorherigen 
Sequenzen zwei Geschichten herangezogen. Zum einen handelt sich um den Tod eines 
Mitgliedes des »Jackass«-Teams, zum anderen um den Unfall eines Jungen in ihrer Heimat-
stadt, der mit einem Sprung vom Dach eines Hauses möglicherweise einen Stunt aus der Serie 
imitieren wollte [vgl. Rot, S70, Z20 – S71, Z8]. Die Beschreibungen und darin enthaltenen 
Argumentationen über Geschichten sollen nicht abgewertet werden. Solche Beschreibungen 
sind aufgrund ihres Dokumentsinns sehr gehaltvoll und ermöglichen die Veröffentlichung 
eigener Werte, die den Mädchen ansonsten möglicherweise versperrt blieben. 
Zusammenfassung:
Kreative Fernsehaneignung als Experimentierfeld
Der rote Faden in diesem Gespräch ist dessen unmittelbarer Bezugt zur Lebenswelt der Teil-
nehmerinnen. Das betrifft die Aneignungsformen, das Singen und Tanzen und die Aneignungs-
folie, die anhand der prägnanten Formulierungen »ich würde«, »ich an ihrer Stelle« 
exemplarisch zum Ausdruck kommt. Diese Formen können auch als Voraussetzung einer 
reflektierten Auseinandersetzung eingeordnet werden: Konstruieren die Mädchen Spiele und 
Fantasien um die Sendungen herum, werden diese als Elemente einer intensiven Phase der 
Aneignung verstanden. Die Themen scheinen für die Mädchen sehr relevant zu sein oder 
verwirrend und neu und können über das Spiel anschlussfähig an die eigenen Wirklichkeits-
konstruktionen gemacht werden (vgl. Mikos 1994, S. 5ff.). Die affektiven Aneignungsformen 
schließen somit einen reflektierten Umgang mit dem Medium nicht aus. In Gruppe Rot werden 
keine abstrakten Bewertungskriterien deutlich, die auf eine diskursive Aneignungsform 
verweisen, sodass lediglich über den Bezug zur eigenen Empfindsamkeit eine Bewertung 
vorgenommen wird. Über die eigenen Empfindungen Sendungen und Shows zu besprechen, 
erfordert jedoch ein hohes Maß an Wahrnehmung und Verortung des eigenen Selbst. Die 
eigenen Werte und Normen, die die Jugendlichen zur Themenbearbeitung heranziehen, haben 
ihre Verankerung in unserer Gesellschaft. Sie haben diese also verinnerlicht. Kritisch soll 
ergänzt werden, dass sich im Material Hinweise finden, dass die Mädchen Fernsehinhalte in 
ihren Alltag übernehmen, die für deren Lebenswelt keine Viabilität besitzen. Am Beispiel der 
Serie »Die Abschlussklasse« wird deutlich, dass die wahrgenommenen Fragmente, die nicht 
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eingeordnet werden können, bei den Mädchen der Gruppe Rot zu Belastung und Verwirrung 
führen.
Bei der Themeninitiierung wird deutlich, dass die Mädchen das Fernsehen in hohem Maße 
nutzen, um Anforderungen an das Jugendalter zu bearbeiten; insbesondere die Konstruktion 
einer erwachsenen weiblichen Identität ist hier zu nennen. Dabei scheint weibliche Identität zu 
einem großen Anteil über Sexualität und Körperlichkeit definiert zu werden. Es soll auf die 
Chancen hingewiesen werden, die die Mädchen in ihrem Bedürfnis nach Orientierung und 
Unterstützung im Fernsehen finden. Auch wenn aus pädagogischer Sicht mögliche 
Identifikationsfiguren Stereotypen vermitteln, offenbart sich im Material, dass dieses Angebot 
von den Mädchen als Orientierung gebraucht wird. Während des Gesprächs lässt sich 
erkennen, dass ein konjunktiver Sinnzusammenhang die Mädchen verbindet. Doch finden sich 
weniger Belege als in den Gruppen Blau, Grün und Lila darüber, wie kollektive Orientierungen 
ausgehandelt werden. Das bedeutet, dass der gemeinsame Orientierungsrahmen stark durch die 
gemeinsamen Erfahrungsräume und das Wissen darüber geprägt ist – und nicht im aktuellen 
Austausch entsteht. Außerdem ist davon auszugehen, dass in dieser Gruppe Diskurse, in denen 
sich die Themen Sexualität und Körperlichkeit entfalten, auch auf non-verbaler Ebene geführt 
werden. Beispiele können die bereits genannten medialen Aneignungsformen wie Singen und 
Tanzen sein, darüber hinaus die Inszenierung des eigenen Körpers über Mode und der Umgang 
mit Merchandising-Produkten zu den Medienstars [vgl. Rot, S50, Z5 – S51, Z10].
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5.1.4 Gruppe Grün
»Das ist eigentlich auch bei den meisten Jungs so, 
weil das irgendwie Männer und Frauen halt
Filme ganz anders sehen.«
[Grün, S17, Z3-4]
Bei Gruppe Grün handelt es sich um vier Freunde, die auch außerhalb der Schule Zeit 
miteinander verbringen. Die Jungen kennen sich – bis auf eine Ausnahme – seit der fünften 
Klasse. Freizeitaktivitäten werden selten zu viert unternommen, mehr in Zweier- oder Dreier-
gruppen. Den Jungen der Gruppe war es wichtig, genau in dieser Konstellation befragt zu 
werden. Innerhalb der Gruppe werden subjektive Aneignungsstrukturen betont. Individualität 
bedeutet den Jugendlichen viel, doch ist in gleichem Maße für sie virulent, auf kollektive 
Orientierungen hinzuweisen. Die durchschnittliche Fernsehdauer beträgt pro Tag zwei 
Stunden, am Wochenende liegt sie deutlich darüber. Die Jugendlichen besitzen alle einen 
eigenen Fernseher in ihrem Zimmer, des weiteren befinden sich in den Haushalten AV-Geräte 
wie DVD-Player, Videorekorder und PCs, die zum Fernsehschauen genutzt werden. Darüber 
hinaus beschäftigen sich die Jungen gerne mit ihrem Computer und drei der vier Gesprächs-
teilnehmer sind begeisterte Radfahrer.
Insgesamt kennzeichnet sich die Gruppendiskussion durch eine sehr lockere Gesprächs-
atmosphäre; die Jungen beteiligen sich mit hohem Engagement am Gespräch. Dennoch finden 
sich in dieser Gruppendiskussion nur wenige Passagen mit gleichzeitigen Gesprächsbeiträgen 
und vielen Unterbrechungen. Die Äußerungen der Schüler wirken sehr durchdacht. Da es sich 
in der Regel um längere einzelne Gesprächsbeiträge handelt, die auch von den anderen häufig 
nicht kommentiert werden, ist es bei dieser Gruppe zum Teil auch schwierig, individuelle 
Positionen von gemeinsamen Haltungen zu unterscheiden. Doch selbst wenn eine Meinung 
oder ein Thema sich nicht über alle Gesprächsteilnehmer im Gespräch entfaltet hat, bin ich in 
der Regel davon ausgegangen, dass es sich um ein kollektiv geteiltes Thema bzw. eine geteilte 
Meinung handelt, da sich die Schüler bei Bedarf auch gegenseitig widersprochen haben. Des 
weiteren spricht für dieses Vorgehen, dass sich die Gesprächsteilnehmer sehr stark als Gruppe 
fühlen. Die Jungen sind stark an meinem Forschungsvorhaben interessiert. Bei der Vorstellung 
vor der gesamten Klasse fragte mich S2, ob ich denn nicht auch eine Vergleichgruppe bräuchte 
und meine Stichprobenzahl hoch genug sei. Ich hatte den Eindruck, S2 – in abgeschwächter 
Weise auch den anderen Schülern – ist es wichtig, mir sein bzw. ihr Allgemeinwissen und 
Reflexionsvermögen zu präsentieren. Ein Erklärungsansatz wäre, dass es sich dabei um einen 
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doing Gender-Prozess handelt. Durch ein hohes Maß an Wissen, Intelligenz und Eloquenz ist 
die Konstruktion einer Form von Männlichkeit möglich. Eine weitere Erklärungsmöglichkeit 
liegt in der möglichen Faszination des Schülers gegenüber der Institution Universität, die mit 
akademischem Habitus und hohem sozialem Prestige verbunden ist und deren Stellvertreterin 
ich für die Jungen bin. Es scheint möglich, über eine Verbundenheit mit meiner Person die 
Nähe oder baldige Zugehörigkeit zu diesem Milieu zu dokumentieren. Diese Intention würde 
sich im jugendlichen Status begründen, der mit dem Entwurf eines spezifischen 
Erwachsenenlebens verbunden ist. Ich vermute, dass als Erklärungsansatz beide Lebenslagen 
zentral sind und neben – mir unbekannten – biografischen Besonderheiten das Verhalten des 
Jungen bestimmen. Möglicherweise ist dies auch Ursache dafür, dass S2 sich am stärksten am 
Gespräch beteiligte. Er ist derjenige, der neue Themen initiiert, aber auch neue Sichtweisen 
einbringt und somit kontroverse Diskussionen einleitet. Inwiefern dadurch das Gespräch an 
Authenzität verlor, ist schwer zu beurteilen. Insgesamt habe ich die Atmosphäre als sehr offen 
eingeschätzt. Im Nachhinein habe ich das Gefühl, mich zu sehr in das Gespräch eingeschaltet 
zu haben und Themen angeboten zu haben. Da die Jugendlichen Freude daran haben, über 
Fernsehen und Film zu reden, und sehr offen waren, wäre es möglich gewesen, mich noch 
mehr aus dem Gespräch zurückzuziehen. 
Fernsehen in Alltag und Peergroup
Kennzeichen dieser Gruppe ist die gemeinsame Vorliebe für amerikanische »Heldenfilme« 
[vgl. Grün, S17, Z27-29]. Diese gemeinsame Präferenz hat sich nach Aussage der Jugendlichen 
bei jedem unabhängig voneinander gebildet. Sie wird nun durch gruppendynamische Prozesse 
intensiviert oder erhält neue Komponenten [vgl. Grün, S27, Z18-27]. Die von den Schülern 
genannten Filme lassen sich nicht mittels eines Genrebegriffs zusammenfassen: Sie reichen 
von Antikriegsfilmen über Historienfilme bis hin zu Komödien. Wichtig ist ihnen neben 
Action, das sich widerspiegelnde Lebensgefühl des »american way of life«. Die amerikanische 
Lebensweise bedeutet für sie Freiheit, Zivilcourage und Sorglosigkeit [vgl. Grün, S20, Z29 –
S21, Z9]. Ebenso bewundern sie die beeindruckende Architektur und das gesamte Erscheinungs-
bild der amerikanischen Städte [vgl. Grün, S20, Z11-16]. Uneinigkeit herrscht in der Gruppe 
über die amerikanische Außenpolitik, die von den Jugendlichen thematisiert wird.80 Neben der 
Notwendigkeit des Irakkrieges diskutieren die Jungen die Foltermethoden in einem 
amerikanischen Gefängnis [vgl. Grün, S19, Z12-29 und S21, Z4-9 und S25, Z13-29]. Obwohl 
80 Die Gruppendiskussion fand einige Monate nach dem Irakkrieg statt. Einige Wochen zuvor wurden die Folter 
und Misshandlungen irakischer Gefangener durch Mitglieder des US-Army in Abu-Ghraib aufgedeckt.
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die Jugendlichen aufgrund unterschiedlicher Wertemuster keinen Konsens herausarbeiten, wird 
eine kollektive Orientierung erkennbar, nämlich die Notwendigkeit zur Auseinandersetzung 
mit Weltpolitik, bzw. das Interesse daran. Wichtig erscheint mir in diesem Kontext der 
Verweis, dass in den Monaten vor der Gruppendiskussion der Krieg im Irak eine hohe mediale 
Präsenz beanspruchte. 
Darüber hinaus sind die Jugendlichen alle sehr begeistert von den »Simpsons«. Diese Vorliebe 
schlägt sich nicht nur in der Rezeption der Serien nieder.
S3: Schon. Also, über »Die Simpsons« zum Beispiel reden wir eigentlich ziemlich oft. Ich 
glaube, in letzter Zeit ist das ein bisschen zurückgegangen. Aber so vor eins, zwei Jahren. 
Lachen
S1: /Ja. 
S3: Wenn jetzt Pause war…
S1: /Ja, das war überhaupt das Thema eigentlich am Morgen, Pause.
S3: Kam gleich einer rein: <Ja, was kam denn gestern bei den »Simpsons«?> Haben wir wieder 
vergessen. Dann konnten sich beide wieder dran erinnern. Und dann wurde erst mal fleißig 
zitiert. 
S4: Ja, ne?
[Grün, S27, Z33 – S28, Z14]
Film und Fernsehen erhalten als wichtiges Element jugendlicher Kommunikation über die 
Aneignungspraxis des Zitierens eine hohe quantitative Bedeutung. Es ist davon auszugehen, 
dass weniger die Auseinandersetzung mit dem medialen Text im Vordergrund steht als 
vielmehr die Zugehörigkeit zu einer Gruppe. Ein Beleg hierfür ist, dass die Jungen trotz der 
genauen Kenntnis der »Simpsons«-Folgen sich nicht darüber im Klaren sind, ob es sich um 
eine patriotische oder eine regimekritische Sendung handelt – sofern dies einen Widerspruch 
darstellt [vgl. Grün S19, Z9-29]. Da es sich bei den »Simpsons« um eine hochkomplexe, 
vielschichtige und von daher auch polyseme Serie handelt – daher auch das breite (Alters) 
Spektrum der Zuschauer –, soll der Ursprung der unsicheren Lesart mehr in der Konzeption 
Serie als im Aneignungsmodus gesehen werden. In jedem Fall spiegelt der Umgang mit der 
Serie den gemeinschaftsstiftenden Charakter des Fernsehens, was in dieser Gruppe auch 
explizit betont und positiv konnotiert wird. Dass der rege Austausch über ihre Fernseh-
erlebnisse nicht zum Verlust individueller Präferenzen führt, belegt folgende Sequenz.
S1: Will Smith, den find ich auch eigentlich ganz gut. Aber ich finde diese Comedyserie, ich 
weiß jetzt nicht wie die heißt, die finde ich auch ganz gut.
S4: /»Der Prinz von Bel Air«.
S3: /Ach, da kenn’ ich alle Folgen in- und auswendig.
Ergebnisdarstellung 170
S2: Das find’ ich nicht, das find’ ich beschissen. Diese Comedy mit ihm, ich finde, da passt er 
nicht rein.
S3: Doch, das mag ich.
S2: Ich finde, das ist eher so der ja patriotische Amerikaner. Ich finde solche Filme passen halt 
besser.
[Grün, S34, Z8-21]
Die Schüler lassen innerhalb ihrer kollektiven Präferenzen Differenzen zu und kommunizieren 
diese auch. Dabei ist dieses Beispiel typisch, da S2 die oppositionelle Rolle einnimmt. Er stellt 
auch an anderer Stelle Aussagen seiner Mitschüler in Frage und formuliert seine Meinung zum 
Teil in sehr radikaler Weise. Im Gesprächsverlauf entwickelt sich daraus leicht die Initiierung 
eines neuen Themas oder die pointierte Konklusion einer Themenbearbeitung.
Die Schüler verweisen darüber hinaus darauf, dass sie sich bestimmte Serien erstmalig
aufgrund von Hinweisen innerhalb ihrer Peergroup anschauen. Dabei ist es ihnen wichtig, 
darauf zu verweisen, dass ihre individuellen Präferenzen letztlich ausschlaggebend für die 
Selektion des Fernsehprogramms sind [vgl. Grün S41, Z15-31].
Fernsehen und Mann werden
Auch von den Jungen der Gruppe Grün wird das Medium Fernsehen zum Entwurf einer 
erwachsenen, hier: männlichen Identität genutzt. Wie bereits deutlich wurde, haben die Jungen 
eine gemeinsame Vorliebe für amerikanische Filme. Die Schüler benennen als Grund für diese 
Präferenz die eigene Affinität zum »american way of life«. Bei genauerer Betrachtung lässt 
sich erkennen, dass die von den Schülern präferierten Filme wie »Der Soldat James Ryan«, 
»Independence day«, »The day after tomorrow«, »Pearl Harbour« [vgl. Grün, S18, Z21-24 und 
Z33-34] Eigenschaften wie Kampfesgeist, Mut, Loyalität gegenüber Familie und Vaterland 
thematisieren und idealisieren. So steht häufig ein – mal mehr oder weniger einsamer – Held 
im Mittelpunkt, der sein Land oder die ganze Welt retten muss. Die Jungen mögen auch andere 
Actionfilme wie »Terminator, doch liegt dort eine andere – distanzierte – Aneignung vor. So 
wird die Vorliebe für die »Terminator«-Reihe fast schon mit einer Rechtfertigung geäußert 
[vgl. Grün, S35, Z1-2]. Die Vorliebe von Gruppe Grün lässt sich in Abgrenzung zu den 
Kämpfertypen wie Arnold Schwarzenegger, dem Termintor-Darsteller und Jackie Chan, einem 
bei männlichen Jugendlichen beliebten, dabei sehr körperbetonten, asiatischen Actiondarsteller 
mit artistisch-anmutender Kampftechnik, herausarbeiten. Den Schülern ist es wichtig, dass 
Filme neben gut inszenierten Actiondarstellungen auch für sie ansprechende Inhalte vermitteln. 
Der ethisch-moralisch fundierte, pathetisch aufgeladene Auftrag des Helden – je größer die 
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Mission, desto intensiver scheint die Wirkung auf die jungen Zuschauer [vgl. Grün, S18, Z7-
14] – ist zentrales Element ihrer Lieblingsfilme. Um in den Genuss dieses Filmerlebens zu 
kommen, ist für die Schüler weiterhin der Handlungsort USA bzw. der Produktionsort 
Hollywood81 wichtig. Folgender Ausschnitt ist gut dafür geeignet, diese selektive 
Wahrnehmung zu veranschaulichen.
S2: Hm, wenn ’s einem kalt den Rücken runter läuft oder? Ja, kenne ich schon.
S3: Das war in manchen Filmen so. Bei »Independence Day« als der Präsident da doch so 
einmal eine Rede gehalten hat: <Ab heute ist dieser Tag nicht mehr nur Unabhängigkeitstag für 
Amerika, sondern für die ganze Welt>. Das war schon, das ist auch so ein gewisses 
Gemeinschaftsgefühl über die ganze Welt. Und nicht nur, dass Amerika jetzt gerade kämpft 
jetzt gegen irgendwas Anderes, sondern die ganze Welt. 
[Grün, S22, Z13-19]
Die eingangs genannten Eigenschaften sind Grundlage für das uneigennützige Handeln der 
Helden, welches alle Filme auszeichnet und somit Basis für den Inhalt der Geschichte ist. Die 
Ergriffenheit im Fernseh- oder Kinosessel wird dabei nicht auf die konkrete Filmhandlung 
zurückgeführt. Diese erscheint zu unterschiedlich: Neben historischen Filmen wie »Troja« [vgl. 
Grün, S23, Z7-12] werden Filme aus dem 2. Weltkrieg, aber auch Filme aus der näheren 
Zukunft genannt, in denen es um mögliche globale Bedrohungen geht. Aus diesem Grund muss 
die Gemeinsamkeit der Filme, nämlich das heldenhafte, engagierte, selbstlose Handeln der 
Helden, als Ursache für die affektive Filmaneignung gewertet werden. 
Trotz dieser Intensität identifizieren sich die Jungen nach eigenem Bekunden nicht mit den 
Personen oder den Helden aus ihren Lieblingsfilmen. Die Darsteller sehen sie als professionelle 
Schauspieler, eine emotionale Beziehung im Sinne einer Identifikation bauen sie zu diesen 
nicht auf [vgl. Grün, S22, Z21 – S23, Z5]. Für eine Identifikation bedarf es nach Ansicht der 
Jungen einer Verschmelzung der Schauspieler mit den darzustellenden Figuren. So findet die 
Aneignung männlicher Handlungsideale und -optionen nicht über Personifizierung statt, 
sondern über die Tat und den möglichen Ruhm an sich. Deutlich wird dies an den 
Schilderungen eines Schülers:
S2: Und was ja auch oft so ist bei solchen Filmen, ist irgendwie, wenn es so Filme über 
Spezialeinheiten oder irgendwie so was geht, dass denn ja einfach diese Leute die sind dann 
81 Hollywood ist nicht der einzige Produktionsort in den USA, aber die Filme, die von den Jugendlichen genannt 
wurden, lassen sich alle als Mainstream-Produktionen Hollywoods bezeichnen: Sie zeichnen sich durch 
besondere gestalterische Merkmale, welche auf ein hohes finanzielles Budget zurückzuführen sind, und den 
entsprechenden Kassenerfolg aus.
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einfach cool. Wenn man sich das dann anguckt. Und, ich weiß nicht, wenn ich dann solche 
Filme sehe, wo so eine riesige Armee irgendwo lang läuft oder so, dann ist das auch so ein 
bisschen was…, weiß nicht, das hat irgendwie was so. Komisches Gefühl. Bisschen Stolz oder 
irgendwie so was. 
[Grün, S22, Z4-9]
Die emotionale Aneignung, die sich hier dokumentiert, verläuft entlang von Männlichkeits-
stereotypen und wird mit diesen begründet. Zum einen wird den Jungen ein emotionales 
Erleben zugestanden, da Filminhalte und Filmfiguren an Stereotype von Männlichkeit 
anknüpfen. Zum anderen findet die affektive Filmaneignung nur statt, weil das dargestellte 
Männlichkeitsbild den Vorstellungen der Jungen entspricht und somit dort ankoppeln kann. Es 
wird nicht nur eine brachiale männliche Körperlichkeit dargestellt, sondern ein Heldentum, 
welches in erster Linie hohen ethischen Prinzipien unterliegt. Ein verantwortungsvolles, loyales 
Handeln bedarf einer Grundhaltung, der die Schüler eine hohe Wertigkeit beimessen. Diese 
Verbindung von Männlichkeit mit hohen Idealen korrespondiert mit dem kritischen, selektiven 
Fernsehverhalten, in dem sich ein hoher intellektueller Anspruch an das Fernsehprogramm 
niederschlägt [vgl. Grün, S38, Z13 – S39, Z6]. Auch in der Darstellung von »Troja« kommt 
dieses Aneignungsmuster zur Erscheinung. Mann gegen Mann zu kämpfen, was als besonders 
fair erachtet wird, übt auf die Jungen eine hohe Faszination aus und sorgt somit für eine 
intensive Auseinandersetzung mit dem Film und der Epoche, in der er spielt [vgl. Grün, S23, 
Z7-12]. Es wird den Schülern möglich, ihre eigenen Männlichkeitsvorstellungen zu 
besprechen, ohne die eigene Geschlechtsidentität explizit zu thematisieren. Somit erlaubt ihnen 
der Gesprächsrahmen die Auseinandersetzung mit einem wichtigen Thema der eigenen Person, 
ohne Intimität zu erzwingen.
Die Schüler sprechen zunächst ausschließlich über Schauspieler und erst auf Nachfrage der 
Gesprächsleitung über Schauspielerinnen. Hier wird den Schülern schnell klar, dass es sich um 
eine andere Form der Wahrnehmung handelt, die mit einer spezifischen Darstellung von 
Weiblichkeit korrespondiert. Von einem Schüler wird die Rolle der Schauspielerinnen am 
Beispiel »James Bond« erläutert: wichtig sei hier das Aussehen – schauspielerische Fähig-
keiten nur in einem untergeordneten Maße. Außerdem erreichten die Darstellerinnen nur einen 
mittleren Bekanntheitsgrad [vgl. Grün, S35, Z12-14]. Dieser Entwurf strukturiert ihre 
Wahrnehmung von Frauen in Film und Fernsehen. Die Jungen merken, dass ihnen Schau-
spielerinnen nicht so wichtig sind, was auch daran liegt, dass diese in den Filmen, die sie 
interessant finden kaum und nur in Nebenrollen auftreten. Dabei richtet sie hier der Fokus auf 
die Attraktivität der Schauspielerin; als Beispiel wird Julia Roberts genannt [vgl. Grün S35, 
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Z16 – S36, Z12]. Diese selektive Wahrnehmung scheint für die Jungen normal zu sein, ebenso 
wie die Darstellung der Frauen in »James Bond«. Deutlich wird diese Einstellung an 
Formulierungen wie »so lange sieht man die ja nicht.« [vgl. Grün, S36, Z10] oder »darauf 
kommt es eben an« [vgl. Grün, S35, Z32]. Aus diesem Grund lässt sich neben der 
Manifestation und Reproduktion männlicher und weiblicher Stereotypen auch die Übernahme 
einer heterosexuellen Matrix erkennen. Es wird deutlich, dass die Jungen sich Geschlechter-
verhältnissen anschließen, die sie vorfinden. Es kommt jedoch nicht zu einer kritischen 
Stellungnahme von Seiten der Gesprächsteilnehmer.
Fernsehaneignung und Geschlecht
Ebenso wie in Gruppe Lila erfolgt in Gruppe Grün eine direkte Abgrenzung zum anderen 
Geschlecht. Dabei lassen sich drei Bereiche herausarbeiten. Erstens weisen die Jungen den 
Mädchen andere Bewertungskriterien zu. Ihrer Ansicht nach empfinden Mädchen eher Mitleid 
und beanspruchen in Fernsehdarstellungen eine höhere »political correctness« als Jungen. 
Daraus resultiere laut Gruppe Grün eine schnelle Abwertung solcher Sendungen als niveaulos, 
die von den männlichen Jugendlichen als sehr unterhaltsam eingeschätzt werden [vgl. Grün, 
S15, Z7-26]. Obwohl die Jungen Realityformate ebenfalls als niveaulos bezeichnen, ist ihnen 
diese Abgrenzung zu den Mädchen wichtig. Es handelt sich um eine Zuschreibung von 
männlich oder weiblich, die in alltäglichen Interaktionen immer wieder vollzogen wird. Findet 
ein Mädchen eine Sendung niveaulos, wird dies als doing Gender interpretiert. Bewertet 
hingegen ein Junge eine Sendung gleichermaßen, handelt es sich um eine geschlechts-
unabhängige Zuschreibung, als Produkt einer hohen moralischen Entwicklung. Des weiteren 
interessieren sich die Mädchen nach Ansicht der Gesprächsteilnehmer für andere 
Fernsehinhalte. Interessant ist dabei, dass die Jungen nicht nur auf andere Lieblingssendungen 
verweisen. Vielmehr verweisen sie auf daraus resultierende differente Lesarten.
S1: Das ist eigentlich auch bei den meisten Jungs so, weil das irgendwie Männer und Frauen 
halt Filme ganz anders sehen. Wenn ich jetzt z.B. ihn frage <Hast du den und den Film 
gesehen? Der Film, da wo dieses Schiff untergegangen ist?< Dann wird er wohl denken: <Ja, 
»Titanic«.> Und wenn ich das jetzt ’nem Mädchen erzählen würde, na gut, bei »Titanic« ist das 
jetzt extrem, da ging es ja eigentlich darum. Aber wenn ich jetzt so: <Da war Leonardo 
DiCaprio und der hat da mit der und der rumgemacht.> <Ach ja, »Titanic«.>. So ist es 
eigentlich mehr.
[Grün, S17, Z3-9]
Die Beobachtung des Schülers lässt sich an gegenwärtige Theorien der Wirkungsforschung 
anknüpfen und entspricht dem hier zugrunde liegenden Verständnis von Fernsehaneignung. 
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Interessant ist, dass die Schilderung weiblichen Fernsehverhaltens auf ein sehr starres Konzept 
von Weiblichkeit und Männlichkeit beruht, da immer sehr pauschal von allen Mädchen und 
allen Jungen gesprochen wird. So arbeiten die Jungen im Anschluss noch heraus, dass 
Zuschauer an der Handlung interessiert seien und Zuschauerinnen an Beziehungen [vgl. Grün 
S17, Z13-23].
Als letzten Aspekt, in dem sich Schülerinnen und Schüler in ihrer Fernsehaneignung 
unterscheiden, nennen die Jungen der Gruppe Grün eine intensive Beziehung zu den 
Schauspielern oder Sängern, welche ein typisch weibliches Muster darstelle. Durch die enge 
Bindung entsteht ihrer Meinung nach eine besonders emotionale Aneignungsweise von 
Formaten, die sehr personenzentriert sind wie z.B. Castingshows [vgl. Grün, S32, Z27-29]. Da 
die Jungen bereits von ihren eigenen intensiven Aneignungsweisen berichtet haben, liegt hier 
der Unterschied auch wieder in der Perspektive: Entsteht der affektive Rezeptionsgenuss über 
Identifikationsmuster oder Schwärmen für einen Star, grenzen sich die Schüler davon ab; wird 
er über eine bewegende Handlung erzeugt, ist er für sie legitim. Dabei wird deutlich, dass sie 
das Verhalten nicht als störend bezeichnen; wichtig erscheint im Gespräch, dass sie einen 
anderen Umgang mit Fernsehinhalten und Fernsehfiguren haben. Ein Indikator für das 
beschriebene Verhalten sind für die Jungen die Gespräche der Mädchen, die insbesondere 
durch das Jugendmagazin »Bravo« angeregt werden. Dabei schränken die Schüler ein, dass die 
Hauptzielgruppe der Zeitschrift jünger als sie selbst sei, sodass das behauptete extreme Fantum 
der Mädchen in ihrer Jahrgangsstufe bereits nachgelassen habe. Ein Schüler verweist in diesem 
Kontext auf die Erfahrungen, die er zu Hause mit seiner Schwester macht [vgl. Grün, S23, Z27 
– S28, Z4]. Das Schwärmen der Mädchen für männliche Stars vergleichen die Jungen mit 
ihrem eigenen Verhalten gegenüber Schauspielerinnen und Sängerinnen. Dabei bemerken sie, 
dass hier der große Unterscheid in der Form der Kommunikation liegt. Während die 
Schülerinnen sich lange über Schauspieler, als Beispiel wird Brad Pitt genannt, austauschen 
können, genügt es ihnen innerhalb der Peergroup die Attraktivität einer Schauspielerin knapp 
anzuerkennen [vgl. Grün, S33, Z6-8]. Allgemein haben die Schüler ein starkes Bedürfnis sich 
von den Mädchen abzugrenzen, Gemeinsamkeiten nennen sie keine. Sie geben einer 
imaginären, homogenen Gruppe der Mädchen in der Gruppendiskussion viel Raum, erwähnen 
jedoch keine direkte Beziehung – gleich welcher Art – zum anderen Geschlecht.82 Es ist davon 
auszugehen, dass diese nicht oder nur in geringem Maße stattfinden. Dadurch wird es den 
Jungen erleichtert die starre, konstruierte Struktur von weiblich und männlich aufrecht zu 
82 Eine Ausnahme stellt der Hinweis auf die eigene jüngere Schwester dar.
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erhalten. Die Abgrenzung zum anderen Geschlecht ermöglicht den Jugendlichen, ihrer eigenen 
Geschlechtsidentität eine Rahmung zu geben und Sicherheit in einem solchen polaren Gefüge 
zu finden.
Bewertung des Fernsehprogramms
Es wird erkennbar, dass die Jugendlichen eine sehr detaillierte Vorstellung darüber besitzen, 
wie welche Darstellungsweisen ästhetisch wirken, sodass ihnen eine Kategorisierung und eine 
daran anschließende Bewertung von Fernsehsendungen nicht schwer fällt. Die Gesprächs-
teilnehmer arbeiten gemeinsam die Unterschiede zwischen »South Park« und den »Simpsons« 
heraus. In dieser Sequenz werden kollektive Erfahrungen deutlich, da es sich um eine 
gemeinsam entfaltete Beschreibung handelt: Die Schüler ergänzen sich und individuelle 
Äußerungen schaffen Anschlussmöglichkeiten für weitere Beschreibungen. Zum anderen wird 
die Gesprächsstruktur der Gruppe Grün erkennbar: Die Schüler unterbrechen sich auch in 
dieser dichten Gesprächspassage selten, die Charakteristika der Serien scheinen durchdacht und 
präzisiert. So erarbeiten die Jugendlichen gemeinsam, dass die Serie »South Park« 
rassistischer, im Sinne körperlicher und verbaler Gewalt brutaler sei, mehr sexuelle 
Darstellungen beinhalte und sich durch ihre Ästhetik von den Simpsons unterscheide. Als 
Beleg für ihre Beobachtungen sehen sie die spätere Sendezeit der Serie. Eine weitere Differenz 
wird in der Intention gesehen; während die Serie »Simpsons« aufgrund ihrer Doppel-
deutigkeiten im Sinne eines Lehrstücks interpretiert wird, ordnen die Gesprächsteilnehmer 
»South Park« lediglich als Unterhaltungssendung ein [vgl. Grün, S13, Z9 – S14, Z16]. Die 
Schüler geben zwar der Serie »Simpsons« den Vorrang, werten »South Park« in ihren 
Beschreibungen jedoch nicht ab. Sie verweisen darauf, dass sie die angesprochene Brutalität als 
witzig empfinden. Lediglich den Zeichenstil benennen sie direkt als »schlechter« [vgl. Grün, 
S13, Z21-22].
Ein zentrales Thema in der Gruppendiskussion stellen mediale Gewaltdarstellungen dar. Hier 
bieten sich diverse Anknüpfungspunkte zu den selbstinszenierten Themen der Jungen. So wird 
nochmals deutlich, dass die beliebten Heldenfilme der Jugendlichen als Merkmal Action und 
Gewalt enthalten [vgl. Grün, S21, Z21-24]. Auf Nachfrage der Gesprächsleitung bemühen sich 
die Schüler um Unterscheidung zwischen Action und Gewalt. Gewalt wird dabei klar mit dem 
Kampf, insbesondere mit Waffen umschrieben, während Action bereits eine aufregende 
Handlung ist – als Beispiel wird eine Verfolgungsjagd genannt [vgl. Grün, S21, Z26 – S22, Z2] 
An dieser Stelle erfolgt erneut der Verweis auf die affektive Aneignung aufgrund der medialen 
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Action und Gewalt.Die Katharsis-Theorie wird als leitendes Motiv genannt, Gewalt-
darstellungen anzuschauen, jedoch nicht als kollektiver Orientierungsrahmen entfaltet [vgl. 
Grün, S18, Z1-14]. Sie wird zwar nur von einem Schüler artikuliert, doch erfolgt von den 
anderen Gesprächsteilnehmer kein Widerspruch. In weiteren Passagen wird dieses Erleben als 
gemeinsame Erfahrung der Jungen bestätigt [vgl. Grün, S19, Z11-24]. Die Möglichkeit zur 
affektiven Fernseh- und Filmaneignung lässt sich als Gütekriterium in Gruppe Grün heraus-
arbeiten und wird von dieser auch als solches artikuliert.
In einer langen Gesprächspassage diskutieren die Schüler den Unterschied zwischen realen und 
fiktiven Gewaltdarstellungen. In dieser Debatte stellen sie ihre subjektiven Empfindungen in 
den Vordergrund. Die Jugendlichen richten ihre Aufmerksamkeit weniger auf eine moralische 
Bewertung der Inhalte, sondern stärker auf die unterschiedlichen Wirkungen der Gewalt-
darstellungen. Es entwickelt sich eine kontroverse Diskussion über die Betroffenheit durch 
mediale Gewalt. Es werden zwei Positionen verhandelt. Zum einen werden gut inszenierte 
Darstellungen von Tod und Sterben als ergreifend gewürdigt. Besonders eine gute 
schauspielerische Leistung trage dazu bei, dass die Tragik und Dramatik der Situation sich auf 
den Zuschauer übertrage. Zum anderen wird das Wissen um Realität, wie es im Fall von 
Kriegsberichterstattungen der Fall ist, als wesentlich berührender beschrieben. Diese Form der 
Betroffenheit wird stärker durch die Nachricht bzw. die Fakten ausgelöst, d.h. durch die 
Gewissheit, dass tatsächlich Menschen gestorben sind oder auch die Furcht, eine solche 
Situation selbst zu erleben. Diese Positionen werden von den Jugendlichen mit viel 
Engagement diskutiert [vgl. Grün, S26, Z18 – S27, Z4]. Im weiteren Gesprächsverlauf kommt 
es zu keiner Konsensbildung. Bei genauerer Betrachtung fällt auf, dass die Art der 
oppositionellen Darstellung und der Inhalt der Aussage voneinander abweichen. Bei der 
Erläuterung seiner Position lacht S2, was angesichts der Gesprächspassage über Tod und 
Sterben und der daraus resultierenden Betroffenheit irritiert. Unter Berücksichtigung der 
gesamten Gesprächsorganisation scheint eine Erklärungsmöglichkeit für dieses Verhalten zu 
sein, dass es sich um eine bewusste Provokation des Schülers handelt, wobei der Inhalt seiner 
Aussage in den Hintergrund rückt. Erst nachdem die anderen Jungen ihre Position vertreten 
haben, hat er seine Einstellung direkt formuliert. 
Es schließt sich die Debatte über die Legitimation menschlicher Gewalt und Kriege an. 
Bezüglich einer Bewertung halten die Jugendlichen sich zunächst zurück. So lassen sich keine 
Äußerungen ausmachen und Andeutungen in diese Richtung zeichnen sich durch ihre 
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Neutralität aus. Im nachstehenden Zitat erfolgt ein Hinweis auf die Rolle der Medien in 
militärischen Konflikten, der ebenfalls nur beschrieben und nicht gewertet wird. Hervor-
gehoben werden soll jedoch die weitere Aussage des Redebeitrags.
S2: Nur muss man jetzt eben auch dabei…, ich will jetzt nicht sagen, dass es in jedem, in 
jedem Krieg war es so, ne? Nur eben heute mit den Medien und so, dass man es dann mitkriegt 
aber in welchem Krieg war es nicht so? […] Und ansonsten, so im Krieg, ich meine natürlich 
hat man da Mitleid empfunden für die Leute, die sterben. Aber ich meine, jeder hat ’ne Chance 
gekriegt so am Anfang wurde ja auch gesagt, die Amerikaner haben ja überall immer 
Flugblätter abgeworfen und so was, und wer sich freiwillig ergeben wollte, dem wäre ja nichts 
passiert. Und wer eben für Saddam sterben wollte der… Genauso haben die amerikanischen 
GIs ja auch gesagt, dass sie für Amerika sterben würden.
[Grün, S25, Z22-29]
In dieser einzelnen Aussage wird erkennbar, dass die moralische Bewertung von Krieg eine 
höhere Relevanz besitzt als eine Debatte über die mediale Darstellung. Es handelt sich in 
diesem Fall um eine Äußerung, die von den Mitschülern nicht weiter kommentiert wird. Doch 
bereits an anderer Stelle wird deutlich, dass innerhalb der Gruppe keine gemeinsame Meinung 
zur Rolle der USA im Irak-Krieg besteht [vgl. Grün, S25, Z13–20]. Gleichzeitig deutet sich 
immer wieder von Seiten aller Schüler ein Interesse an, über politische Themen und 
militärische Einsätze zu debattieren. S2 verweist an anderer Stelle darauf, dass er und S4 die 
Berichterstattungen während des Irakkrieges genau verfolgten [vgl. Grün, S24, Z25-28]. Das 
kann als Beleg dafür gewertet werden, dass aktuelle politische Themen großes Interesse bei den 
Schülern wecken und zumindest in Teilen der Peergroup diskutiert werden – auch wenn hierbei 
keine gemeinsame Haltung erwächst. Bereits das Interesse am politischen Weltgeschehen 
erweist sich als kollektive Orientierung.
Die Zurückhaltung in der moralischen Bewertung des Fernsehprogramms korrespondiert mit 
dem Menschenbild der Schüler, in dem Eigenverantwortlichkeit und selbstbestimmtes Handeln 
eine zentrale Rolle spielen. Diese Haltung spiegelt sich auch in ihrer Positionierung zu Reality-
formaten. Zunächst richten die Schüler den Blick auf die Akteure.
S4: Ja, ich finde irgendwie die Leute, die das machen, haben sich das ja selber zuzuschreiben. 
Die machen das ja freiwillig. Werden dazu nicht gezwungen und gewalttätig ist das ja auch 
nicht, eigentlich. Wenn die sich da halt mit irgendwelchen, äh, ja Sachen beschießen oder so, 
ist halt deren eigene Schuld. Aber nicht die Schuld, die machen das ja halt freiwillig. Und, ist 




Sie verweisen auf die Freiwilligkeit der Teilnahme, sodass sie hierin keine Verletzung 
ethischer Grenzen sehen. Im Gegensatz zur Bearbeitung realer und fiktiver Gewalt-
darstellungen richten die Jugendlichen ihre Aufmerksamkeit hier nicht auf die Wirkung, die 
eine solche Sendung beim Zuschauer auslösen kann. Fokussiert wird die Würde der beteiligten 
Personen in Realityformaten. Auf Nachfrage sehen die Schüler zunächst einen weiteren 
Kritikpunkt in der Auswirkung, die »Jackass« auf Kinder und Jugendliche haben kann. Aber 
auch dieser Einwand wird durch eine liberale Haltung relativiert. Die Jungen weisen den Eltern 
die Aufgabe zu, das Fernsehverhalten der Kinder zu kontrollieren. Gleichzeitig plädieren sie 
für einen bewussten Umgang von Kindern mit dem Medium, um so eine Art Entschlüsselungs-
kompetenz zu erwerben, die wiederum zu einem reflektierten Medienverhalten führt [vgl. 
Grün, S37, Z5-7]. Die Sendung »Jackass« wird von den Jugendlichen abfällig bewertet.
S2: Aber es ist einfach niveaulos. Und dann muss man sehen, welche Idioten da eigentlich 
mitmachen bei denen, welche Idioten das eigentlich sind, die das da…, ja, die das da […]. Ne, 
trotzdem das ist doch irgendwie, irgendwie ist das so richtig dämlich.
S1: Ja, aber ich glaube so was macht das ja auch eigentlich aus, dieses Niveaulose ja Scheiße 
machen, in Anführungsstrichen jetzt. Und irgendwelche verrückten Sachen machen, die man 
sich jetzt eigentlich nicht trauen würde. Vielleicht so mit ’nem Einkaufswagen rumzufahren 
und über irgendwelche Hecken dann zu springen. Das könnte ich mir irgendwie noch 
vorstellen. Aber von irgendwelchen Häusern zu springen, in den Pool rein oder so, also da 
würde ich mich schon mal fragen, ob ich das jetzt wirklich machen würde.
[vgl. Grün, S30, Z3-12]
Aufgrund des niveaulosen Verhaltens wird das Team um John Knoxville zwar negativ 
eingestuft, dennoch scheint bei den Jungen eine Ambivalenz gegenüber deren Fernsehauftritten 
vorzuliegen. So wird in jedem Fall deutlich, dass sie die Sendung trotz der vorgebrachten 
Kritik gut kennen [vgl. Grün, S29, Z31 – S30, Z12]. Die Gruppe schließt sich nicht der 
öffentlichen Kritik an dem Format an, ihre persönliche Meinung orientiert sich an der Niveau-
losigkeit und der Belanglosigkeit der Sendung für das eigene Leben, wobei sie sich von einigen 
Episoden gut unterhalten fühlt. Die Albernheit, die sich trotz aller körperlichen Härte in den 
»Jackass«-Episoden erkennen lässt, scheint die Jungen zu faszinieren und wird als besonders 
witzig beschrieben. Dennoch scheint es für die Gruppe bedeutsam zu sein, sich von diesem 
Format zu distanzieren. Diese Haltung korrespondiert mit dem Verhalten der Schüler, sich als 
politisch interessiert zu zeigen und ihre Vorliebe für den verschlüsselten Humor der 
»Simpsons« hervorzuheben. Das Muster der Abgrenzung über die Kategorie Niveau 
ermöglicht eine gesellschaftliche Positionierung. Interessant erscheint mir, dass sie als 
Motivation der »Jackass«-Akteure die finanzielle Belohnung diskutieren. Hier handelt es sich 
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um eine der wenigen Passagen, in denen die Jugendlichen einen direkten Bezug zu ihrem 
eigenen potenziellen Handeln aufstellen.
S4: Wenn ich gut bezahlt werde, würde ich so was auch machen. Für das entsprechende Geld, 
so.
S1: Die werden ja gut bezahlt
S4: /Wenn ich mitmachen könnte.
S2: Nicht alles!
S4: Aber ich denke, jeder ist käuflich.
S1: Aber nicht für so was.
S4: Für das entsprechende Geld…
S2: Aber ich glaube nicht, dass die so viel dafür kriegen, dass das echt jeder machen würde.
S4: Doch, ich glaub schon.
[vgl. Grün, S30, Z22 – S31, Z5]
Eine eindeutige kollektive Haltung lässt sich in der Gruppendiskussion nicht herausarbeiten. 
Deutlich wird, dass die Schüler einer hohen Entlohnung einen hohen Stellenwert beimessen. 
Darüber hinaus schlägt sich in dieser Passage der Diskurs um die Rolle des Geldes in der 
Gesellschaft nieder. Die Schüler diskutieren kontrovers, wie weit Menschen für Geld gehen 
und beziehen dabei ihr eigenes Handeln mit ein. Sie diskutieren ähnlich wie die anderen 
Gruppen weniger an abstrakten Bewertungsmaßstäben, Werten und Normen, sondern viel mehr 
an den subjektiven Handlungsmaßstäben. 
Eine ethische Grenze sehen die Schüler verletzt, wenn wehrlose Lebewesen verletzt oder 
getötet werden. Auch hier steht bei der Bewertung der Sendung »Ich bin ein Star, holt mich 
hier raus« die subjektive Wahrnehmung im Vordergrund. Die Jugendlichen lehnen die 
Dschungelshow ab. Diese Haltung wird damit begründet, dass in dieser Sendung das Töten von 
Tieren zum Konzept der Show gehöre [vgl. Grün, S31, Z25-33]. Zuvor berichtet bereits ein 
anderer Schüler angewidert davon, dass in der Sendung »Wildboyz«83 ein totes Känguru 
verspeist wurde. Ansonsten wird von keinem anderen Jungen an dieses Kriterium angeknüpft. 
Sie greifen zwar die genannte Sendung auf, schildern jedoch ihr eigenes Erleben und berichten 
darüber, wie langweilig diese Sendung sei und dass sie das gesamte Konzept ablehnen [vgl. 
Grün, S32, Z5–13]. Dieser Gesprächsverlauf soll als Hinweis gewertet werden, dass die 
Jugendlichen im Gespräch abstrakte Werte und Normen weniger artikulieren. Das bedeutet 
nicht, dass sie kein Werte- und Normsystem zur diskursiven Auseinandersetzung mit dem 
Fernsehprogramm inkorporiert hätten. Doch erfolgt das Gespräch über konkrete Inhalte, über 
83 Hierbei handelt es sich um die eigene Sendung eines ehemaligen Mitglieds von »Jackass«.
Ergebnisdarstellung 180
deren Ablehnung oder Zustimmung ein Wertekatalog sichtbar wird. Wird eine für sie relevante 
Regel oder Norm verletzt, lehnen sie das entsprechende Format ab. Wichtiger als moralische 
und ethische Bewertungskategorien ist die Bewertung über den Begriff des Niveaus einer 
Sendung. Die Schüler fragen hierzu nach dem Sinn und Zweck einer Sendung, dabei gehen sie 
von ihren eigenen subjektiven Ansprüchen und Bedürfnissen aus. Über diese Beurteilung ist 
ihnen eine Selbstpositionierung möglich [vgl. Grün S32, Z15].
Eine kritische Haltung nehmen den Schüler gegenüber den Privatsendern ein. Ihre ablehnende 
Haltung machen sie exemplarisch an RTL deutlich. Hierfür nennen sie vor allem zwei Gründe. 
Zunächst verurteilen sie das eintönige Programmangebot, insbesondere am Nachmittag. Als 
Beispiel werden verschiedene Gerichtsshows genannt. Dabei verurteilen sie die wenig 
sorgfältige Produktionsweise [vgl. Grün, S37, Z33 – S38, Z31]. Außerdem kritisieren sie diverse 
Gewinnspiele der TV-Sender.
S1: Wenn es um Geld geht oder so, das ist immer bei RTL eigentlich.
Lachen
S1: Auch so, wo man anrufen muss, das ist meistens auch Viva und so. Aber auf RTL färbt es 
halt auch ab.
[Grün, S39, Z26-31]
Dabei verurteilen sie vor allem, wenn Sendungen und Shows unter einem Vorwand 
konzeptioniert werden, obwohl, in erster Linie das Geschäft mit dem anrufenden Publikum eine 
zentrale Rolle spielt. An dieser Stelle erfolgt Fernsehkritik jenseits der eigenen Fernseh-
erlebnisse. Möglicherweise haben die jungen Schüler jedoch auch bereits Erfahrung mit 
Zuschauerhotlines gemacht und möchten diese in diesem Kontext nicht erwähnen. Doch steht 
im Vordergrund der Argumentation die Ausrichtung der interaktiven Shows auf die kosten-
pflichtigen Telefonate. Nach Aussage der Schüler führt diese Spezialisierung der Sender dazu, 
dass sie einige Sender ganz aus ihrem Programm herausnehmen. Inwiefern sie das bereits getan 
haben und diese nur zum Durchzappen nutzen, bleibt offen [vgl. S39, Z5-6].
Ausdifferenzierung von Humor
Die Jugendlichen differenzieren humorvolle Darstellungen im Fernsehen sehr stark aus und 
artikulieren ihre persönlichen Vorlieben. Als die Schüler nach den Merkmalen von Comedy-
serien und Comedyshows befragt werden, wird deutlich, dass sie aus dem reichhaltigen 
Angebot der Privatsender, insbesondere am Freitagabend sehr genau selektieren. Neben 
dramaturgischen Differenzen beschreiben die Schüler Unterschiede in der Nutzung und 
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kommen zu verschiedenen Bewertungen [vgl. Grün, S21, Z21 – S9, Z13]. Hier lassen sich zwei 
handlungsleitende Muster herausarbeiten: Zum einen entscheiden sich die jungen Zuschauer 
nach ihren jeweiligen Bedürfnissen; nach einem anstrengenden Film oder nach anstrengenden 
Tätigkeiten schauen sie sich gerne eine Comedyserie oder Comedyshow an, die ihrer 
Beschreibung nach keine hohen Anforderungen an den Rezipienten stellt. Sie genießen es, auf 
leichte Art und Weise unterhalten zu werden. Dabei möchten sie diese Sendungen nicht missen 
[vgl. Grün, S8, Z5 – S9, Z13]. Zum anderen schätzen die Schüler Humor mit Niveau, wenn 
Humor über Ironie vermittelt wird, wenn sich ein Witz feinsinnig aus einer Geschichte 
entfaltet. Als Kontrast zu diesen Ansprüchen werden einige Beispiele aus »Jackass« genannt, 
die sich in besonderem Maße durch ihre Sinnlosigkeit auszeichnen. Hierbei handelt es sich um 
Humor, den die Jungen ablehnen, auch wenn er sie gleichzeitig fasziniert. Das zweite 
Selektionskriterium wird im Folgenden näher vorgestellt. Das aussagekräftigste Beispiel bietet 
die Sequenz, in der die Schüler sich über Simpsons austauschen. Die Einordnungen der Jungs 
werden auf Nachfrage der Gesprächsleitung anschaulich exploriert. 
S2: Also bei den »Simpsons« ist es ganz oft so, dass da irgendwelche Anspielungen gemacht 
werden auf…
S3: /auf Politisches.
S2: Ja, genau. Politische Anspielungen. Oder irgendwie, dass amerikanische Serien dann so auf 
die amerikanische Gesellschaft irgendwas. Das ist dann auch ganz lustig. Das ist ja auch gerade 




Politische Anspielungen stehen bei den Jugendlichen hoch im Kurs. Hier bestätigt sich das 
allgemeine Interesse an Politik, welches sich bereits in der Passage zur medialen Gewalt 
dokumentierte (vgl. S. 176). Meiner Einschätzung nach ist es den Jugendlichen, insbesondere 
S2 wichtig, mir dieses Interesse und ihr politisches Wissen mitzuteilen, dabei erscheint mir der 
Wunsch nach Teilhabe am politischen Weltgeschehen sehr authentisch. Auf meine Nachfrage, 
ob die ironischen und kritischen Verweise immer verstanden würden, kommt die Antwort, dass 
sie diese sonst nicht als Anspielungen erkennen könnten [vgl. Grün, S10, Z28-29]. Hieraus 
entwickelt sich eine Sequenz, in der die Schüler sehr lebendig Szenen mit humoristischen, 
politischen oder zumindest gesellschaftskritischen Anspielungen erzählen. Dabei kennen die 
jeweils anderen Gesprächsteilnehmer diese Episoden, was an die gemeinsame Praxis des 
»Simpsons«–Zitierens anschließt.
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S2: Stöhnt. Jetzt wird’s schwierig. Es gab mal eine Serie bei den »Simpsons«, eine Sendung, da 
ist Bush senior ins Nachbarhaus eingezogen. Dann…na ja…
S3: /Dann haben die sich gleich in die Haare gekriegt.
S2: Ja, ja, genau. Und dann gibt’s da ein Charakter, der heißt Tingle-Tangle-Bob und bei dem 
ist nie so ganz klar, ich weiß nicht, ob der jetzt irgendwie bei den Demokraten oder bei den 
Republikanern ist, aber jedenfalls macht der ständig Anspielungen auf die beiden Parteien. Als 
er einmal ins Gefängnis musste meinte er: <Ihr könnt die Demokraten nicht immer aus dem 
Weißen Haus raushalten>. Und: <Wenn die wieder an der Macht sind, bin ich eh wieder frei> 
oder irgendwie so was. Und dann gibt es da noch so’n Spruch von ihm: <Kein Kind hat jemals 
die Nase hat jemals seine Nase in die republikanische Partei gesteckt um uns dann nachher 
noch davon zu erzählen> oder irgendwie so was. 
[Grün, S11, Z7-19]
Darüber hinaus schätzen die Schüler die Stilmittel der Serie. Filmzitate gehören in dieses 
Repertoire [vgl. Grün, S12, Z31 – S13, Z5]. Als weiteres humoristisches Stilmittel wird der 
Sarkasmus genannt, den die Jugendlichen als eine Belustigung über das Schicksal anderer 
Menschen beschreiben [vgl. Grün, S12, Z21-27]. Außerdem mögen die Jungen die Über-
treibung, was sich in ihrem Vergnügen an den überzeichneten Figuren niederschlägt [vgl. 
Grün, S9, Z23 – S10, Z22]. Auch wenn die Jugendlichen Feinheiten in humoristischen 
Darstellungen wahrnehmen, können sie zu keinem Konsens bezüglich der Frage der 
patriotischen Grundhaltung der geschätzten Zeichentrickserie kommen [vgl. Grün, S19, Z9-29]. 
Ursache scheint mir hier zu sein, dass die Jugendlichen in einem Interessenkonflikt stehen. Auf 
der einen Seite steht eine von der Gruppe positiv konnotierte, USA-freundliche Grundhaltung, 
auf der anderen Seite der gesellschafts- und regimekritische Ton der beliebten Serie 
»Simpsons«. Obwohl die dechiffrierende Lesart in Gruppe Grün eine kollektive Praxis 
darstellt, kann die Frage nach der Aussage zum patriotischem Verhalten US-Bürger nicht 
konsensuell verhandelt werden. Hier tritt die subjektive Haltung der einzelnen Schüler in den 
Vordergrund, die entsprechend ihrer eigenen Haltung den Medientext interpretieren. Deutlich 
wird die Fähigkeit zu differenzierten Lesart auch im Vergleich zwischen »South park« und 
»Simpsons« [vgl. Grün, S13, Z9 – S14, Z24].
Zusammenfassung: 
Diskursive Fernsehaneignung zur Selbstverortung über Distinktion 
Die Schüler verfügen über ein hohes Maß an Medienwissen. So beschreibt einer, dass die 
Genrezuordnung der Sendungen in den Fernsehzeitschriften Grundlage seiner Fernsehauswahl 
sei. Dadurch belegt er nicht nur seine Kenntnisse über Filmgenres; vielmehr impliziert diese 
Aussage, dass sich der Schüler – wie auch seine Mitschüler – der eigenen Wünsche und 
Bedürfnisse bewusst ist, was ein Element von Medienkompetenz darstellt (vgl. Baacke 1996). 
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Einem weiteren Schüler gelingt es zu beschreiben, wie ein Spielfilm angelegt sein sollte, damit 
er ihn anspricht. Diese Passagen sind Beleg für das hohe Maß an Selbstreflexivität, welches die 
Jungen im Umgang mit dem Medium an den Tag legen. Dabei muss darauf verwiesen werden, 
dass es einem hohen Maß an Artikulationsvermögen bedarf, um über alltägliche und sehr 
emotional geleitete Entscheidungsprozesse zu berichten. Die Alltagsgespräche der Jungen sind 
von kognitiven Prozessen geleitet und tragen dazu bei, einen intellektuellen Habitus zu 
konstituieren.
Allgemein entsprechen die Fähigkeiten der Jungen, die sich in der Gruppendiskussion 
dokumentieren, einem hohen Maß an Medienkompetenz (vgl. Baacke 1996). Dabei nutzen die 
Jungen die Möglichkeit, sich selbstreflexiv zu betrachten, um sich von anderen Jugendlichen, 
insbesondere den Mädchen abzugrenzen. Dieser Prozess findet explizit statt, indem immer 
wieder Vergleiche zu den Mitschülerinnen hergestellt werden. Die Kommunikation über die 
Medienauswahl und -rezeption nutzen die Jugendlichen dazu, einen eigenen Selbstentwurf zu 
präsentieren. Die Bedeutung des nachrezeptiven Diskurses ist in Gruppe Grün besonders hoch, 
er stellt ein konstituierende Element innerhalb der Aushandlung der eigenen Identität dar. 
Neben der Konstruktion einer geschlechtlichen Identität über die Abgrenzung zu den Mädchen 
stellt der Ich-Entwurf als politischer Bürger eine wichtige Funktion in dieser Aneignungsphase 
dar. Nicht nur die Kommunikation innerhalb der Gruppe, sondern auch die Wirkung auf das 
Umfeld, z.B. das Zitieren der »Simpsons«-Folgen, bietet die Option, über Interaktion die 
eigene Identität zu gestalten. Das Bedürfnis der Selbstpräsentation und Selbstgestaltung scheint 
innerhalb der Gruppe unterschiedlich stark ausgeprägt – als kollektives Muster ist diese Praxis 
doch in jedem Falle erkennbar.
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5.1.5 Gruppe Weiß
»Wenn sich Schwule im Fernsehen küssen,
dann schalt’ ich sofort weg.«
[Weiß, S42, Z15]
Bei der Gruppe Weiß handelt es sich um vier Schüler einer 9. Hauptschulklasse. Die Jungen 
scheinen mit großer Begeisterung an der Gruppendiskussion teilzunehmen, was sich auch mit 
dem entstandenen Unterrichtsausfall erklären lässt. Sie stammen aus verschiedenen ethnischen
Herkunftskulturen, was von ihnen auch thematisiert wird. Die kulturelle und religiöse 
Heterogenität schlägt sich auch in der Gruppendiskussion nieder, führt jedoch nicht zu 
Konflikten. Während der Woche attestieren sich die Schüler eine durchschnittliche tägliche 
Sehdauer von 4 bis 5 Stunden, am Wochenende verringert sich diese und liegt ihrer 
Einschätzung nach bei durchschnittlich drei Stunden. Diese Angaben decken sich mit den 
Freizeitbeschäftigungen, die wenig institutionalisiert sind und sich durch das gemeinsame 
Losziehen, z.B. Roller fahren, auszeichnen. Diese Aktivitäten finden überwiegend am 
Wochenende statt. Die Haushalte, in denen die Jungen leben, sind mit einer Vielzahl an AV-
Medien ausgestattet. Drei der vier Jungen besitzen darüber hinaus in ihrem Zimmer ein eigenes 
TV-Gerät sowie einen DVD-Player. Alle Schüler beteiligen sich kontinuierlich am Gespräch, 
wenn auch mit sehr ungleichem Redeanteil. Insbesondere S4 beteiligt sich selten am Gespräch. 
Er nimmt in der Gruppe eine Sonderstellung ein, kann aber als ein gleichberechtigtes Mitglied 
betrachtet werden. Wie sich seine Rolle gestaltet, wird in einzelnen Themenbearbeitungen 
herausgearbeitet. Das Gespräch muss immer wieder von der Gesprächsleitung angestoßen 
werden. Obwohl die gewünschte Selbstläufigkeit sich nicht durch die gesamte Gruppen-
diskussion zieht, entfalten die Schüler in einzelnen Sequenzen sehr engagiert ihre gemeinsamen 
Haltungen, Werte und Normen. Die Gesprächsatmosphäre empfinde ich als angenehm. Dabei 
habe ich den Eindruck, dass die Schüler sich in meiner Gegenwart offen und authentisch 
verhalten. Dies ändert sich in den Momenten, in denen die Jugendlichen über Sexualität reden, 
da hier eine Verunsicherung auf beiden Seiten zu spüren ist. Meinerseits kann ich das 
folgendermaßen erklären: Zum einen empfinde ich es als schwierig, in der Gesprächssituation 
einzuschätzen, wie weit sich die Schüler auf das sensible Thema einlassen bzw. welche Nach-
frage meinerseits sie als unadäquat oder übergriffig empfinden. Zum anderen ist mir in der
Gesprächssituation bereits bewusst, dass eine weibliche Gesprächsleitung, die in einer Jungen-
gruppe das Thema Sexualität lanciert, eine Provokation darstellen kann. Ebenso wird eine 
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Unsicherheit im Sinne von Peinlichkeit auf Seiten der Gruppenmitglieder spürbar. Die 
Ursachen dafür werden jedoch nicht abgefragt und können somit auch nicht benannt werden. 
In den Gesprächen dokumentiert sich ein konjunktiver Sinn, der mir als Außenstehender ohne 
Erklärung nicht direkt zugänglich ist. Sichtbar wird dieses Phänomen an stichwortartigen 
Gesprächspassagen sowie kurzen Redebeiträgen. Ein solcher Gesprächsstil kann als Hinweis 
auf gemeinsame Erfahrungsräume gewertet werden, da nur auf deren Basis eine Verständigung 
möglich ist. Gesprächssequenzen mit einer hohen Dichte zeichnen sich insbesondere durch 
ihren stichwortartigen Kommunikationsstil und eine hohe Anzahl nonverbaler Äußerungen aus, 
die nur in Ansätzen dokumentiert sind. In diesen Sequenzen entsteht eine Selbstläufigkeit im 
Gesprächsverlauf. Gerade diese gehaltvollen Passagen sind schwierig zu transkribieren. Bei der 
Rekonstruktion der Gespräche bin ich auf die detailgetreue Wiedergabe der Audioaufzeichnung 
angewiesen, da es mir nicht möglich ist, mithilfe einzelner Wort- oder Satzfragmente 
Sinnzusammenhänge zu erschließen. Zum anderen reden die Jungen in diesen Sequenzen 
teilweise sehr leise, sodass die Dokumentation mittels Audioaufzeichnung erschwert wird. 
Rückblickend lässt sich bemerken, dass es sich dabei um Gesprächpassagen handelt, in denen 
die Jugendlichen Sexualität zum Thema wählen. Die leisen Äußerungen schließen die 
weibliche Gesprächsleitung von der Themenbearbeitung aus und ermöglichen es den Schülern, 
sich einer Dokumentation zu entziehen.
Fernsehen in der Peergroup
Es finden sich im Gespräch keine Belege dafür, dass die Jugendlichen gemeinsam fernseh-
schauen. Ebenso wenig berichten die Schüler, wie oder wann sie sich in der Schule über 
Fernsehsendungen unterhalten. Beides wird nicht direkt von der Gesprächsleitung nachgefragt. 
Inwiefern die Jungs über ihre Sehgewohnheiten und Fernsehpräferenzen Bescheid wissen, lässt 
sich nicht eindeutig erkennen. Sie scheinen bei der Präsentation des Wunschprogramms zum 
Teil überrascht über die ausgewählten Sendungen der anderen Gruppenmitglieder. Im 
Gespräch über Erotiksendungen und Pornofilme wird eine große Gemeinsamkeit zwischen den 
Schülern deutlich. Obwohl die Jungen wenig über die Rezeption von Fernsehformaten durch 
ihre Mitschüler wissen, besteht ein kollektives Wissen über die Sendungen, welches am Ende 
der Gruppendiskussion auf Nachfrage der Gesprächsleitung auch kommuniziert wird.
I: Was ist denn der Unterschied zwischen »Sportclips« und Pornos?
S3: Da ziehen sich nur Mädchen aus.
S1: /«Sportclips«, ja. Und bei richtigen…
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S3: /Das ist so was wie Strippen oder so. 
S1: /Ja. Und bei richtigen, oah.




Es wird erkennbar, dass innerhalb der Gruppe darüber Konsens herrscht, dass es einen 
Unterschied zwischen den Striptease-Einspielungen auf DSF84 und Pornofilmen gibt. Ebenso 
handelt es sich bei der Faszination gegenüber diesem Format um ein kollektives Phänomen. 
Die damit verbundene Emotionalität schlägt sich im Gespräch über erotische Sendeformate 
nieder, was auch in weiteren Sequenzen belegt wird. Inwiefern sich die Jugendlichen innerhalb 
der Peergroup über diese Formate und ihre Rezeption unterhalten, bleibt unklar. Ihre Zurück-
haltung innerhalb der Gruppendiskussion könnte mit der Erhebungssituation zusammenhängen, 
zumal es sich mit meiner Person um eine weibliche Gesprächsleitung handelt.
Geschlechtliche Identität und Sexualität 
An den oben genannten Themenkomplex knüpft die folgende Kategorie an. Das Thema einer 
männlichen Identität wird im Diskurs über Fernsehen auf einer körperlich-sexualisierten Ebene 
verhandelt. Neben dem Entwurf von Männlichkeit kommt der Kommunikation über Sexualität 
ein hoher Stellenwert zu. Dabei soll Sexualität als Bestandteil geschlechtlicher Identität 
verstanden werden (vgl. Kap. 3.1.3).
Der Wunsch nach Eindeutigkeit im System der Zweigeschlechtlichkeit zeigt sich in der starren 
Geschlechterattribuierung, die die Jungen vornehmen. Die Jungen lehnen es entschieden ab, 
wenn Frauen oder Männer Stimmen besitzen, die nicht einer traditionellen Zuordnung von 
Weiblichkeit und Männlichkeit entsprechen [Weiß, S46, Z2-10]. Es wird deutlich, wie unum-
stößlich die Polarität von Geschlecht ist. In der thematischen Rahmung von »Big Brother« 
findet sich ein Beleg darüber, dass die Abweichung von einer vorgegebenen binären 
Geschlechtlichkeit zu Verwirrung beiträgt. 
S2: Montag. […] »Wer wird Millionär« gucke ich auch manchmal.
I: Ja?
S2: Ja. Da sind so einige Fragen, ja von 50 – 200, bis zu drei, vier Fragen weiß ich auch immer. 
Da frage ich mich, warum ich da nicht sitzen kann. Lacht.
84 Bei »Sportclips« handelt es sich um kurze Einspielungen, die auf dem Sportsender DSF nach Mitternacht 
ausgestrahlt werden. In den mehrminütgen Clips entkleiden sich junge Frauen in erotischen Posen. Zur 
weiteren Kombination von Erotik und Sport auf DSF siehe auch Fn 102, S. 234.
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S3: Dann musst dich da bewerben.
S2: Habe ich schon, Mann. Lacht. Bei »Big Brother«, da ist auch so ’ne Tunte reingekommen. 
Hat sich…, war früher ein Mann, ist jetzt ein Mädchen. 
S1: Ja, diese Blonde.
[Weiß, S35, Z23-35]
Obwohl S2 über sein eigenes Wissen bei »Wer wird Millionär« berichtet, was ihm eine Bühne 
für Selbstdarstellung liefert, initiiert er das Thema »Big Brother« über die transsexuelle 
Teilnehmerin. Für den Schüler ist das Phänomen der Transsexualität so erwähnenswert, dass
eigene persönliche Themen in den Hintergrund gestellt werden. Die umgangssprachliche 
Bezeichnung der Frau als »Tunte« ist als Abwertung zu verorten. Angesichts der Fremdheit, 
die das Phänomen der Transsexualität für die Schüler bedeutet, besteht hier auch die Möglich-
keit, dass keine alternativen Artikulationsformen zur Verfügung stehen. Auffällig ist in dieser 
Aussage, dass S2 die Gegenüberstellung Mann und Mädchen wählt und nicht Mann und Frau 
oder Junge und Mädchen. Auch im weiteren Verlauf weisen die Jungen auf die Bewohnerin 
hin. Darin wird erkennbar, dass neben der Veränderung des biologischen Geschlechts vor allem 
die Diffusität der sexuellen Orientierung die Schüler verwirrt und in eine ablehnenden Haltung 
mündet [vgl. Weiß, S45, Z13 – S46, Z4].
In Sequenzen über Schauspieler und Stars sowie männlich oder weiblich konnotiertes 
Verhalten nutzen die Schüler die Möglichkeit, einen Entwurf von Männlichkeit auszuhandeln. 
Im Gespräch über »Jackass« tritt die Einschätzung des eigenen Wagemuts und der daraus 
resultierenden körperlichen Erfahrungen zuungunsten einer sexuellen Komponente in den 
Vordergrund. Sie schätzen das körperbetonte Auftreten der Crew um Johnny Knoxville und 
sehen die riskanten Späße als Möglichkeit, sich als cool zu präsentieren [vgl. Weiß, S40, Z11-
15]. Dennoch werden die Aktionen von den Jugendlichen ambivalent eingeordnet. Die Schüler 
schätzen die meisten Stunts als sehr schmerzhaft ein, was für sie trotz hoher Verdienst-
möglichkeiten auf Nachfragen der Gesprächsleitung keinen Anreiz darstellt, sich zu beteiligen 
[vgl. Weiß, S39, Z15-34]. Jugendliches Risikoverhalten dokumentiert sich in dieser Gruppe auf 
der Grundlage von »Jackass« in sehr gemäßigtem Ausmaß. Sie wissen, dass es für viele 
riskante und gefährliche Aktionen eines Mutes bedarf, den sie sich nicht per se zuschreiben, 
obwohl sie dieses Risikoverhalten bei den Protagonisten von »Jackass« wertschätzen. Ursache 
für die positive Einschätzung der Crew kann der Spaß an dem Format sein, den die 
Jugendlichen hervorheben [vgl. Weiß, S12, Z24-29]. Ebenso spielt Männlichkeit im Diskurs 
über Fernsehen eine Rolle, wenn die Jugendlichen sich über favorisierte männliche Figuren 
oder Schauspieler austauschen. Hier werden Schauspieler favorisiert, die sich durch eine sehr 
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martialische Attitüde auszeichnen, wie Jean Claude van Damme und Arnold Schwarzenegger 
[vgl. Weiß, S29, Z18-19]. Diese Darsteller zeichnen sich über einen männlich definierten 
Körper aus, gelten als Sinnbild für Kraft und Stärke. Darüber hinaus mögen die Schüler Will 
Smith, der sich im Gegensatz zu den beiden anderen Schauspielern durch eine höhere 
Vielfältigkeit auszeichnet. Die Jungen nennen in diesem Kontext seine Darstellungen in 
Actionfilmen, sodass diese Vorliebe anschlussfähig ist an grundsätzliche Filmpräferenzen [vgl. 
Weiß, S29, Z21–23], auch wenn sich Will Smith über seine Kampfart von Schwarzenegger und 
van Damme absetzt. Eine gesonderte Stellung für die Jugendlichen nimmt der Schauspieler 
Jackie Chan ein [vgl. Weiß, S29, Z23]. Seine artistisch anmutende Kampftechnik zeichnet sich 
durch ihre Verwurzelung in fernöstlichen Kampfsortarten aus – in der Tradition der berühmten 
Hongkong-Filme bzw. Martial Arts Filme. Die Schüler bewundern Chans körperlichen Einsatz, 
da er sich auch in gefährlichen Szenen nicht doubeln lässt. Darüber hinaus schätzen sie den 
Witz an dem asiatischen Künstler. Das kollektive Wissen über die herausragende Leistung von 
Jackie Chan kann als Beleg für einen konjunktiven Sinnzusammenhang gewertet werden; die 
Schüler versuchen erst auf Nachfrage der Gesprächsleitung, ihre Sympathie für den 
Schauspieler zu artikulieren und zu begründen [vgl. Weiß, S30, Z6-21]. Da die Schüler 
aufgrund ihrer gemeinsamen Erfahrungsräume den Künstler aus der gleichen Perspektive 
betrachten, wird er auch ohne Aushandlungsprozess nach gleichen Kriterien konsensuell 
bewertet. Die Figur James Bond wird als Gegenpart zu Jackie Chan herangezogen. Auch wenn 
den Jugendlichen die Filme gar nicht geläufig sind – auch hier besteht eine unkommunizierte 
Übereinkunft – lehnen sie sowohl Filme als auch die Filmfigur ab [vgl. Weiß, S29, Z24 – S30, Z4]. 
Die bevorzugten Schauspieler knüpfen an ein kämpferisches, körperbetontes Männlichkeitsbild 
an. Erweitert wird dieses Stereotyp durch die Cleverness, Körperbeherrschung und Disziplin 
von Jackie Chan. Inwiefern sie diesem Idealtypus nacheifern und bei der Konstruktion der 
eigenen Geschlechtsidentität zum Vorbild nehmen, bleibt offen. Für ein positives Selbstbild 
scheint es jedoch unumgänglich, positiv konnotiertes Verhalten in die eigene Identitäts-
konstruktion zu integrieren. Da ein Schüler darauf hinweist, dass die Geschichten um James 
Bond nicht der Realität entsprechen, ist zu schlussfolgern, dass Körperlichkeit und Kampfgeist 
der anderen Figuren und Darsteller Anschlussfähigkeit für den Alltag der Schüler aufweisen. 
In einer weiteren Sequenz verlassen die Jugendlichen die Aushandlung geschlechtlicher 
Identität über körperdominierte und sexuelle Praktiken und eröffnen den Diskurs über weiblich 
konnotierte Tätigkeiten. Sie tauschen sich, angeregt durch Kochsendungen, über ihre eigenen 
Kochfähigkeiten aus. 
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S1: Kochst du zu Hause auch? An S4 gerichtet.
S4: Ab und zu.
S2: Was ich machen kann, ist nur Pizza. Ofen zu und das war’s.
S1: Ich koche auch zu Hause manchmal.
S2: Ja? Hätte ich nicht von dir gedacht. Lacht.
S3: Der kann kochen, der hat uns schon mal so ein schönes Essen gemacht.
S2: Was habt ihr gegessen?
S1: Chinesisch-Pfanne. Boah, bei uns war voll viel Pfeffer drin. 
S3: Das hat voll gemacht. Aber es war richtig, ey. Richtiges Gewürz.
S2: Jaja, der wollte bestimmt nicht mehr essen.
[Weiß, S37, Z23 -S38, Z6]
Die weibliche Konnotation häuslichen Kochens wird von den Jungen nicht thematisiert. Die 
Bewertung der Tätigkeit ist nicht eindeutig, sie besitzt eine hohe Diffusität, die die Schüler
unsicher werden lässt. Das wird daran erkennbar, dass S2 darüber lacht, dass ein Schüler zu 
Hause kocht und diese Feststellung unglaubwürdig kommentiert. Das Lob von S3 für die 
Kochkünste des Mitschülers wird durch die Formulierung »ein schönes Essen« zu einer 
besonderen Anerkennung. Daraus sollte nicht abgeleitet werden, dass diese Arbeit häuslicher 
Reproduktionstätigkeiten selbstverständlich in ein männliches Handlungsspektrum über-
nommen wird. S4 nimmt in der Gruppe eine Sonderstellung ein, er teilt mit den anderen 
Schüler kollektives Wissen und ist in konjunktive Sinnzusammenhänge eingebunden, doch 
äußert er darüber hinaus im Gesprächsverlauf Vorlieben und Gewohnheiten, die von den 
anderen Gruppenmitgliedern nicht geteilt werden. Er besitzt einen Exotenstatus, sodass seine 
Vorliebe für das Kochen zunächst belächelt wird, während die Tatsache, dass auch S2 Gerichte 
zubereiten kann, zur Verwunderung beiträgt, aber auch zur Anerkennung führt. Die 
unterschiedliche Bewertung des männlichen Kochens innerhalb einer kurzen Textpassage muss 
als Beleg gesehen werden, dass für die Gruppenmitglieder diese Diskurse mit Unsicherheiten 
verbunden sind. Das deutet darauf hin, dass die Anerkennung der Tätigkeit im männlichen 
Handlungsrepertoire abhängig vom jeweiligen Akteur ist von. Den Zuweisungen alltäglicher 
Praktiken liegt ein weniger starres Werte- und Normenmuster zugrunde als der Beurteilung von 
Praktiken männlicher Sexualität und Körperlichkeit. Es besteht die Option, Entwürfe von 
männlicher Identität auszuhandeln, die sich von Geschlechterstereotypen entfernen. In diesem 
Zusammenhang muss noch darauf hingewiesen werden, dass das Kochen im Fernsehen – in der 
Regel durchgeführt von Männern – bereits bei der Datenerhebung zum Trend geworden war. 
Die Jungen haben erwähnt, dass sie Jamie Oliver schätzen, während ein Schüler Tim Mälzer 
mag [vgl. Weiß, S11, Z13-32]. Die gelungene Inszenierung von Kochen mit männlichen 
Identifikationsfiguren kann dazu beitragen, dass die geschlechtliche Zuweisung an Bedeutung 
verliert und eine Hinwendung zu diesem weiblich konnotierten Tätigkeitsfeld erfolgt. In 
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diesem Fall kommt dem nachrezeptiven Diskurs eine besondere Bedeutung zu. Da die Jungen 
über aktuelle Sendungen Themen initiieren, tauschen sich sie sich über ihre bisherigen 
Kocherfahrungen aus, die in der Peergroup bisher nicht thematisiert wurden. Hier ermöglicht 
die Anschlusskommunikation, gewohnte Themensetzungen zu erweitern. Das bedeutet nicht, 
dass die geschlechtliche Zuweisung der Haushaltstätigkeiten über TV-Köche aufgehoben
würde. 
Das Bedürfnis nach einer klaren Definitionsfolie von Männlichkeit lässt sich in der gesamten 
Gruppendiskussion erkennen. Dabei erfolgt neben der Fokussierung auf Körperlichkeit, eine 
Zuwendung zu sexuellen Praktiken. Eine Sequenz, die sich durch ihre Dichte auszeichnet, ist 
die, in der die Jungen ihre Ablehnung von Homosexualität artikulieren. Diese führt sogar so 
weit, dass die Jungen sich Zärtlichkeiten zwischen Männern nicht anschauen können.
S2: Bei »Big Brother 2«, wenn die Händchen halten.
S3: /Ja auch, wenn es dann weiter geht.
S1: Ja.
S2: Ja, aber so was, ey.
I: Das findet ihr auch ekelig?
S2: Ja, bei Frauen so nicht. Aber bei Männern.
S3: /Bei Männern könnte ich die Krätze kriegen.
S1: Wenn die sich da befummeln oder abknu…
S2: /Oah, halt’s Maul.
S1 lacht
I: Und wisst ihr, warum ihr das so ekelig findet, oder so schlimm?
S2: Ja, das ist irgendwie..
S1: /Das sind Männer, Mann. 
[Weiß, S42, Z19 – S43, Z8]
Während des Gesprächs scheint es für die Jungen sogar schwierig, ihre Ablehnung zu 
artikulieren bzw. den Schilderungen der Anderen nur zuzuhören. Das wird auch in einer 
weiteren Sequenz deutlich, in der sich die Jungen gegenseitig auffordern, das Thema 
abzubrechen. Hier entfalten sie ihre Ablehnung gegenüber homosexuellen Sexualpraktiken und 
enden mit der abschließender Bewertung, dass männliche Homosexualität ekelig sei, wobei der 
Fokus auf den Sexualpraktiken ruht [vgl. Weiß, S44, Z8–10 und Z26-35]. An anderer Stelle 
weisen die Schüler darauf hin, dass sie die sexuellen Praktiken einer gleichgeschlechtlichen 
Liebe zwischen Frauen weniger abstoßend finden [vgl. Weiß, S43, Z27-33]. Aus diesem Grund 
ist die Aversion gegenüber männlicher Homosexualität mit einer Verunsicherung des eigenen 
Entwurfs von Männlichkeit zu erklären. Der Begründungsversuch, dass es sich nun mal um 
Männer handelt, verweist darauf, dass für die Jungen eine heterosexuelle Orientierung 
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Bestandteil von Männlichkeit ist. Deutlich wird in der Sequenz zur männlichen Homo-
sexualität, wie sehr die Jungen vorherrschende Werte und Normen zur Sexualität inkorporiert 
haben. Auf Nachfrage erwähnen die Gesprächsteilnehmer, dass sie auch in der Realität 
homosexuelle Liebesbekundungen zwischen Männern ablehnen [vgl. Weiß, S43, Z12-25]. 
Auch wenn die gleichgeschlechtliche Liebe in den letzten Jahren eine öffentliche Anerkennung 
erfahren hat und auch rechtlich in vielen Aspekten der heterosexuellen Partnerschaft gleich-
gestellt ist, lässt sich diese Partnerschaftsform noch immer als marginal bezeichnen. Darüber 
hinaus findet auch in einer tolerierenden Öffentlichkeit eine Stigmatisierung von Homo-
sexuellen statt, die insbesondere in Schwulen- und Lesbenwitzen ihren Ausdruck findet. Die 
Konstruktion der eigenen Geschlechtsidentität spielt während der gesamten Lebensphase 
Jugend eine herausragende Rolle. Die Entwicklung der eigenen Sexualität sowie die 
Ausgestaltung von Partnerschaft(en) ist eine zentrale, aber auch komplexe Aufgabe, die in der 
Lebensphase Jugend erstmalig von den Jungen bewältigt werden muss. Die Orientierung an 
vorherrschenden Geschlechterverhältnissen und somit auch an Beziehungsmustern kann in 
dieser Premiere entlastend wirken und muss nicht zwangsläufig zu einer konstanten 
Reproduktion von Geschlechtsstereotypen und tradierten sexuellen Beziehungen führen. Die 
Ablehnung von Homosexualität knüpft an den bereits vorgestellten Wunsch nach Eindeutigkeit 
im geschlechtlichen Handeln an. Stecklina bezeichnet die Angst vor Homosexualität, bzw. die 
Sorge als Schwuler tituliert zu werden, als zentrales Moment in der Aushandlung der 
Geschlechtsidentität männlicher Jugendlicher (vgl. Stecklina 2007, S. 18).
Ein wichtiges Themenfeld, welches den Jugendlichen ermöglicht, Männlichkeit auszuhandeln 
und eigene Männlichkeit zu präsentieren, stellt die Rezeption erotischer Sendungen dar. Aus 
diesem Spektrum wählen sie, anknüpfend an ihre Ablehnung der Homosexualität, hetero-
sexuelle Darstellungen, verbunden mit klaren Rollenzuweisungen. Eine zentrale Rolle spielt 
hierbei »Sportclips« auf DSF [vgl. Weiß, S5, S13–21 und S8, Z21–35]. Das Gespräch über 
dieses Format, welches häufig stichwortartig verläuft, zieht sich durch die gesamte Gruppen-
diskussion. Hier tritt wiederum der konjunktive Sinnzusammenhang zutage. Mir als 
Gesprächsleitung müssen die Schüler auf die Sprünge helfen, damit ich weiß, welche Sendung 
sie mit »Sportclips« meinen. Über diesen Wissensvorsprung ist eine Abgrenzung der Jungen zu 
mir möglich. Gleichzeitig ist ihnen wichtig, mir zu erklären, um welche Sendung es sich 
handelt. Dabei wird eine direkte Beschreibung des Formats zunächst vermieden [vgl. Weiß, S8, 
Z7-19]. Die Clips werden von den Jungen gerne geschaut, es ist ihnen nach einigem Zögern 
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auch möglich, dazu zu stehen und zu erklären, wovon sich diese Nutzung vom Konsum von 
Pornofilmen unterscheidet [vgl. Weiß, S50, Z1-2 und Z24]. 
S1: Ah ja, »Sportclips«.
S3: /Nee.
S2: Ja, »Sportclips« ist auch…
S3: /Du bist halt noch nicht weiter gekommen. Lacht.
S2: Das geht zu intim.
S3: Ja.
I: Ja, ich habe nur gedacht, es ist wichtig. Ihr fangt ja immer wieder damit an. Deswegen habe 
ich gedacht, das wäre ganz wichtig.
S2: Nein. Für S1 ist das wichtig, ne? Er holt sich einen runter. Lacht.
S2: Er macht Onaniebewegungen. Lacht.
S1: /Joa.
S3: Machst du doch auch.
S2: Ich habe noch nie gemacht. Lacht.
S3: /Woher weißt du dann, wie es geht?
S2: Ich habe doch einen Vibrator zu Hause.
S3: Nur weil deine Schwester es hat.
Lachen und unverständliches Gemurmel
[Weiß, S50, Z28 – S51, Z24]
Die Schüler fühlen sich bei dieser Themenbearbeitung nicht ganz wohl. Aus diesem Grund 
wünscht sich ein Schüler, das Thema abzubrechen. Dennoch lassen sie sich kurze Zeit später 
auf einen Austausch über Tätigkeiten der Selbstbefriedigung ein. Die Dichte der Sequenz wird 
durch viele Unterbrechungen und emotionale Reaktionen deutlich. Das häufige Lachen spiegelt 
die nervöse Atmosphäre in dieser Passage. Aus diesem Grund ist anzunehmen, dass für die 
Schüler bereits die Rezeption von erotischen Sendungen als Dokument eigener sexueller 
Handlungen gewertet wird. Deutlich wird an dieser Stelle, dass Fernsehsendungen wie 
»Sportclips« für die Jugendlichen Aufforderung oder Anregung sind, sexuell aktiv zu werden, 
wenn auch in Form von Selbstbefriedigung. Darüber existiert ein gegenseitiges Wissen sowie 
Akzeptanz um die Rezeption dieser Sendung. Da sich keine sprachlichen Aushandlungsmuster 
erkennen lassen, kann dieser Konsens mit konjunktiven Erfahrungen begründet werden. 
Möglicherweise findet aber auch ein Meinungsaustausch außerhalb der artifiziellen Erhebungs-
situation statt. Pornos scheinen für die Jugendlichen ein aufregendes Format zu sein, sie 
werden in der Gruppe jedoch nicht zum kollektiven Thema, da hier lediglich ein Schüler 
angibt, Pornos anzuschauen. 




S1: Ja, ist doch so: Der holt sogar mit zur Schule und sagt <heute wollt…>
S3: /Du auch natürlich. Zeigt auf S2.
S2: /Moment mal.
S1: Jaaaa. Ich habe eigentlich noch so richtig Porno geguckt. So »Sportclips« ist was anderes.
[Weiß, S49, Z24 – S50, Z2]
S3 streitet nicht ab, Pornos zu schauen, fühlt sich in seiner Einzelstellung aber nicht wohl, was 
in seinem Fluchen zu erkennen ist. Ebenso bemüht er sich, Verbündete in der Runde zu suchen. 
Wie im vorangegangenen Beispiel herrscht in dieser Gesprächspassage eine aufgeregte 
Stimmung unter den Jugendlichen. Nachdem die Jugendlichen im weiteren Verlauf den 
Unterschied zwischen diversen Erotik- und Sexformaten klären [vgl. Weiß, S50, Z6-14], wird 
das Genre des Pornofilms nicht mehr thematisiert. Doch bleibt Sex und Erotik als wichtige 
Gesprächsrahmung bestehen. Auch in der Aneignung von Serien und Realityformaten spielt 
Sexualität eine wichtige Rolle. Die Erzählungen über »Big Brother« kreisen um sexuelle 
Handlungen; so wird explizit darauf hingewiesen, dass Bewohner und Bewohnerinnen 
miteinander Geschlechtsverkehr haben [vgl. Weiß, S35, Z10-17]. An anderer Stelle wird darauf 
hingewiesen, dass die Gespräche der Bewohner nicht interessieren und das voyeuristische 
Vergnügen im Vordergrund steht [vgl. Weiß, S36, Z20-28]. Die Schüler finden Passagen aus 
den Serien »Die Abschlussklasse« und »Freunde, das Leben beginnt« besonders interessant, in 
denen sexuelle Praktiken thematisiert werden [vgl. Weiß, S21, Z5-20]. Obwohl es in Gruppe 
Weiß keine Hinweise auf eine Kultur des nachrezeptiven Gespräches gibt, fokussieren alle 
Gesprächsteilnehmer als einzelne Zuschauer die gleichen Inhalte. Es lässt sich darüber ein 
kollektiver Orientierungsrahmen erkennen und dieser ist ein Hinweis auf eine Verständigungs-
gemeinschaft, die sich auch ohne kontinuierlichen Austausch manifestiert. 
Serien und Realityformate und ihr Bezug zum eigenen Leben 
Insgesamt gibt das Fernsehprogramm den Jugendlichen der Gruppe Weiß Anlass, um einen 
Bezug zum eigenen Leben herzustellen. Ein Thema, welches von den Jugendlichen sehr 
engagiert besprochen wird, ist der eigene Fernsehauftritt. Angeregt wird dieses Gedanken-
experiment durch eine Passage über »TV Total«. Obwohl sich ein Schüler über den albernen 
Auftritt eines Gastes von Stefan Raab mokiert, stellt er anerkennend fest, dass dieser dadurch 
im Fernsehen gewesen ist. Ein Fernsehauftritt wird per se als erstrebenswert erachtet [vgl. 
Weiß, S47, Z23-35]. Im weiteren Verlauf diskutieren die Jugendlichen, inwiefern sie einen 
Fernsehauftritt positiv gestalten könnten.
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S2: Ja, wenn ich Fernsehen wäre, dann würde ich mich nicht blamieren. […] Nee, da guckt 
jeder zu. Da guckt jeder zu und dann blamierst du dich, das ist scheiße.
S1: Ganz Deutschland guckt dann so was. 
S2: /Wenn das einer in der Schule sieht, dann wird das irgendwie 
gleich in der Schule rum erzählt.
S1: Ha, das ist nicht das Problem, nur ganz Deutschland sieht dich.
S2: /Ja, keiner kennt dich.
S1: Ja und? Da machst du dich aber zum Affen, im Fernsehen, dann. Ja, ist so.
S2 lacht.
[Weiß, S48, Z8-22]
Innerhalb der Sequenzen über Ekeliges oder Peinliches im Fernsehen haben die Jugendlichen 
Beispiele formuliert, wie es möglich ist, sich im Fernsehen zu blamieren. Insgesamt handelt es 
sich dabei um Missgeschicke, die bei Zuschauern Schadenfreude hervorrufen. Als konkretes 
Beispiel wird genannt, wenn ein »Model den Laufsteg runter fällt« [Weiß, S47, Z14]. Da die 
Jugendlichen ihren eigenen Auftritt am Beispiel von Stefan Raab diskutieren, wird ihnen 
schnell klar, dass ein solches Erlebnis nicht unbedingt ruhmreich verlaufen muss. Letztlich 
kommen sie zu dem Schluss, dass es eine besondere Herausforderung darstellt, in der Öffent-
lichkeit zu stehen. Unklar bleibt, ob diese Einsicht an der Konzeption der Sendung »TV total« 
liegt oder an einem nicht vorhandenen Vertrauen in die eigenen Fähigkeiten in einer solchen 
Situation. Ein solcher Selbstentwurf korrespondiert mit der eigenen Einschätzung der körper-
lichen Grenzen in der Debatte um »Jackass«. Was sich die Jugendlichen grundsätzlich von 
einem Fernsehauftritt versprechen, wird nicht formuliert.
Neben einem direkten Auftritt im Fernsehen tauschen sich die Jungen auch über die Teilnahme 
an einer Quizsendung per Telefon aus. In diesem Zusammenhang diskutieren die Jugendlichen 
die finanziellen Chancen, die Quizshows für die Zuschauer bringen können. 
S2: /Ja, ich meine so bei Neun live, da stellen die so Fragen, einige rufen an 
und das Geld ist wieder weg. Das ist alles Quatsch.
S1: /Ja so Scheiße. Die fragen einen so Rechenaufgaben und 
dann ruft man 01379 oder so und dann hat man die richtige Antwort und dann…
S3: /Mhm
S1: <Sie sind>, wie heißt das, <ist voll, die Leitung ist voll>. Dafür gehen dann 50 Cent weg, 
0,49 Cent pro Anruf, auch wenn es einmal bimmelt.
[Weiß, S56, Z1-10]
In dieser Sequenz ist eine eindeutig kritische Haltung der Jugendlichen erkennbar. Unklar 
hingegen bleibt die Erzählung eines Schülers. Er berichtet davon, dass sein Vater bei einer 
Quizsendung anrief und »Polizei, Polizei« in den Hörer rief. Das Verhalten begründet er damit, 
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dass es sich bei den Sendungen sowieso nur um eine Farce handelt, bei der lediglich 
Mitarbeiter eine Gewinnchance hätten [vgl. Weiß, S56, Z20-30]. Die Erzählung bleibt 
fragmentarisch; es lässt sich nicht erkennen, ob dem Schüler die Intention und der Wortlaut 
seines Vaters nicht mehr genau bekannt sind oder er sie nicht nachvollziehbar artikuliert. Das 
Gesprächsangebot eines einzelnen Gruppenmitglieds wird nicht aufgegriffen – auch wenn es 
viabel zur abschließenden Konklusion erscheint, in der die Schüler sich kritisch gegenüber 
Talkshows positionieren. Diese Passage zeichnet sich durch eine hohe Dichte und lange 
Gesprächsbeiträge aus. Die Jugendlichen kennen viele Sendungen, wissen teilweise den 
Sender, wie die Spielregeln gestaltet sind und was die Anrufer gewinnen können [vgl. Weiß, 
S55, Z29 – S57, Z23]. Es dokumentiert sich ein kollektives Wissen darüber, dass es aufgrund 
der ständig belegten Telefonleitungen der Sender, nicht möglich ist, in den Genuss der 
reizvollen Gewinne trivialer Quizshows zu gelangen, auch wenn noch nicht jeder einzelne 
Schüler einmal angerufen hat. Insgesamt lässt sich im Umgang mit diesem Format ein medien-
kritischer Umgang der Jugendlichen erkennen. Die Jugendlichen führen eine Bestands-
aufnahme der Gewinnchancen durch und kommen dadurch zu einer negativen Bewertung der 
Sendungen. Im Gegensatz zu anderen Formaten haben sie hier die Gelegenheit, eigene 
Erfahrungen zu machen. Zu Serien und anderen Fernseh-Events haben die Jungs höchstens 
Informationen aus den Printmedien oder dem alltäglichen Gespräch. Bezüglich der Quizshows 
verlassen sie sich auf ihre unmittelbaren Eindrücke, welche sich als Ernüchterungen in Bezug 
auf die realen Gewinnchancen zusammenfassen lassen. Das wird daran deutlich, dass im 
Gespräch eine gegenseitige Verstärkung stattfindet, die letztlich auch in einer Konklusion 
mündet [vgl. Weiß, S58, Z14-16]. Dennoch lässt sich in der kollektiven Haltung eine 
Ambivalenz erkennen. Sie verabschieden sich nur schweren Herzens von der Vorstellung, in 
einer interaktiven Quizshow einen hohen Gewinn zu erzielen [vgl. Weiß, S58, Z22-28]. Die 
Option, über eine Beantwortung der als leicht empfundenen Fragen zu hohen Gewinnsummen 
zu kommen, ist weiterhin sehr verlockend. Die Sendungen werden negativ bewertet, üben 
dennoch eine Faszination auf die Schüler aus. Wie auch die ambivalente Bewertung des 
eigenen Fernsehauftritts verweist die Passage darauf, dass die Schüler trotz artikulierter Kritik 
und Zweifeln an Quizshows das Fernsehen als einen Markt der Möglichkeiten einschätzen. Sie 
stellen einen Zusammenhang zwischen der Trivialität des Rätsels und der Seriosität der 
Sendung her. Als Beispiel, welches sich von den kritisierten Sendungen absetzt, wird »Wer 
wird Millionär« genannt. Nur dieser Sendung gestehen sie zu, dass nicht nur Mitarbeiter des 
Senders bzw. der Produktionsfirmen teilnehmen können, sodass diese eine positive Bewertung 
durch die Schüler erhält [vgl. Weiß, S56, Z32-35]. 
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In den Gesprächen zu Actionfilmen dokumentiert sich die Vorstellung von Männlichkeit, die 
auf einer abstrakten Ebene verhandelt wird. Der Diskurs über andere Serien ist geprägt durch 
den direkten Vergleich zum Alltag der Schüler.
S2: »Abschlussklasse«, das ist …
S3: Interessant, so, was die so in der Schule abziehen.
S2: /Das ist fast das gleiche, wie bei uns in der Schule. 
Nur die gehen weiter, ne Schlägereien und so manchmal. Die gehen nach Hause, wann die 
wollen, wenn die Probleme haben. […] Ja.
[Weiß, S20, Z34 – S21, Z5]
Hier entfaltet sich die hohe Affinität der Schüler zu dieser Serie, was sich auch im Folgenden 
für die ähnlich konzipierte Serie »Freunde, das Leben beginnt« herausarbeiten lässt. Zum einen 
besteht für sie der direkte Bezug zum eigenen Alltag, zum anderen erfolgt die Darstellung des 
jugendlichen Alltags in diesen Serien aufregender und spannender als ihr Alltag. Die Lust am 
Spektakel, welches eine affektive Aneignung verspricht, stellt das zentrale Moment der 
Faszination dar. Dieses Phänomen schließt an medientheoretische Ansätze zur Bindung 
zwischen Zuschauer und Medium an (vgl. Charlton/Schneider 1997). Die Jungen sind sich 
dabei nicht sicher, ob es sich bei diesem Format um eine Dokumentation oder eine fiktive 
Inszenierung handelt und wie sich der Zusammenhang zwischen den beiden Sendungen genau 
gestaltet (vgl. Kap. 5.1.3). Die Gruppe kann das Format dem Genre Serie zuordnen, da es sich 
um eine wiederkehrende Sendung handelt. Daran wird deutlich, dass die Schüler Wissen über 
die Produktionsweise von Fernsehen besitzen, jedoch Schwierigkeiten haben, dieses bei der 
Einordnung des Programms anzuwenden.85 Die Faszination, die diese Serie auf die 
Jugendlichen ausübt, lässt sich mit dem Verhältnis zwischen dem Alter der Zuschauer und 
demjenigen der Protagonisten erklären. Die Jugendlichen sind einige Jahre jünger als die 
Protagonisten und Protagonistinnen, sodass hier eine Orientierung an deren Verhaltensweisen 
stattfinden kann. Eine Bindung an die Hauptfiguren lässt sich daran erkennen, dass sich die 
Schüler darüber austauschen, ob denn ein Pärchen aus der Serie noch zusammen oder schon 
wieder auseinander sei [vgl. Weiß, S21, Z9-26]. In der Sequenz über diese Serie, die sehr dicht 
und lebendig geführt wird, schließen die Jungen an die Orientierung Geschlecht und Sexualität 
an. Sie verweisen darauf, dass der Hausmeister in »Freunde, das Leben beginnt« mit einer 
ehemaligen Schülerin Geschlechtsverkehr hat, wobei sie immer wieder in Lachen ausbrechen 
[vgl. Weiß, S22, Z5-20]. Das Thema Sexualität wird auch aus dieser Serie herausgefiltert, in 
85 Bezogen auf das Konstrukt der Medienkompetenz tritt die Dimension der Medienkritik, hier besonders die 
analytische Ebene, in geringem Maße an die Oberfläche (vgl. Baacke 1996).
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diesem Fall über die Person des Hausmeisters. Da sich die Sendung um junge Menschen dreht, 
spielen Liebe und Sexualität sowie die Gestaltung von Paarbeziehung eine besondere Rolle. 
Aus diesem Grund scheint es nicht verwunderlich, sich dieses Themenangebots zu 
ermächtigen, da hier das Angebotsspektrum nun einmal sehr breit ist. Über den Hinweis, dass 
die beiden Figuren – Hausmeister und ehemalige Schülerin – miteinander »poppen« und andere 
Beziehungsaspekte ausgeklammert bleiben, wird der Fokus explizit auf Sexualität gelegt. An 
der dichten Gesprächspassage, die mit zwei Lachanfällen verbunden ist, wird ersichtlich, dass 
dieses Thema für die Schüler neben einer hohen Relevanz auch mit einer hohen Unsicherheit 
besetzt ist. Es lässt sich keine Aussage darüber treffen, inwiefern Liebe und Liebesbeziehungen 
ein wichtiges Thema für die Jungen ist. Möglicherweise impliziert Sexualität für die 
Jugendlichen Liebe als Gefühl. Ebenso können die traditionellen Wertvorstellungen der 
Gesprächsteilnehmer ein Indiz dafür sein, dass Sexualität nur in Beziehungen stattfindet. Die 
Tatsache, dass beides nicht thematisiert wird, kann auch an der Gesprächsituation liegen.
Die Jugendlichen berichten, dass sie gerne Dokusoaps zur Haus- und Wohnungsgestaltung 
schauen [vgl. Weiß, S36, Z30 – S37, Z5]. Auf die Nachfrage, ob sie aus diesen Sendungen 
etwas in ihrem Alltag einfließen lassen, gehen die Schüler nicht ein. Die Dokusoaps sind 
vielfältig lesbar. Welche Lesarten von den Jugendlichen gewählt wird, kann nicht eindeutig 
geklärt werden, da die Schüler keine Gründe für Bevorzugung bestimmter Merkmale dieser 
Sendungen nicht nennen. Wie bereits erwähnt, schließt sich den Kochsendungen nicht 
unbedingt eine direkte Umsetzung im Alltag an, sie führen aber zu einer Anschluss-
kommunikation, in der das eigene Kochen thematisiert wird [vgl. Weiß, S37, Z23 – S38, Z6].
Bewertung des Fernsehprogramms
Für die Jugendlichen ist die Kategorie »witzig« evident bei der Bewertung des Fernseh-
programms. Die Schüler schauen sich gerne Comedysendungen an. Da die Sendung »TV total« 
am Tag der Gruppendiskussion nicht ausgestrahlt wird, kann die Sendung in der Vorstellung 
des eigenen Tagesprogramms nicht genannt werden. Doch relativ schnell weisen die Schüler 
darauf hin, dass sich hierbei um ihre Lieblingssendung handelt, was insbesondere mit Art der 
Moderation von Stefan Raab zu tun hat.
S2: Der haut […], der ist einfach […], der haut die viel besser raus, die Sprüche.




Die Schüler bringen die Präsentationsweise mit der Person von Stefan Raab in Verbindung, 
arbeiten im Laufe des Gesprächs jedoch heraus, dass sie Showmaster, die einen ähnlichen Stil 
haben, auch mögen [vgl. Weiß, S52, Z18-33]. Weiterhin verdeutlichen sie anhand von 
Beispielen das Konzept der Sendung, in der kleine Pannen zur Freude der Zuschauer 
vorgeführt werden. Ein Schüler kommt zu dem Schluss, dass es sich um Schwarzen Humor 
handele [vgl. Weiß, S24, Z34]. Die in der Sendung enthaltene Schadenfreude erheitert die 
Jugendlichen sehr. Eigene Unzulänglichkeiten treten bei solchen Sendungen in den Hinter-
grund, da hier Personen präsentiert werden, die in der Öffentlichkeit einen unangenehmen 
Auftritt hatten oder einfach in einem Interview nicht die passenden Worte gefunden haben. 
Besonders amüsant scheinen solche Einspielungen zu sein, in denen es sich um Prominente 
handelt [vgl. Weiß, S52, Z15-16]. Das kann eine Hilfe sein, eigene Unsicherheiten in der 
Jugendphase auszuhalten. In dieser Sequenz dokumentiert sich die kollektive Haltung der 
Schüler, die letztlich in der abschließenden Zusammenfassung endet. Anknüpfend an den 
Hinweis, dass die Schüler es mögen, dass sich Stefan Raab über Ausländer lustig macht [vgl. 
Weiß, S24, Z6-7], tauschen sich die Jugendlichen über den Comedian Kaya Yanar aus. Sie 
verweisen kurz auf dessen Sendung und müssen bei kleinen Andeutungen bereits lachen. Sie 
stellen die ethnische Zugehörigkeit des Moderators heraus [vgl. Weiß, S24, Z9-20]. Die 
ethnisch gemischte Gruppe mag es besonders, dass sich der türkischstämmige Moderator 
sowohl über Deutsche als auch über Türken lustig macht. Die Freude daran, dass sich ein 
Comedian türkischer Herkunft im deutschen Fernsehen über Deutsche lustig macht, kann als 
Widerstand gegen hegemoniale Strukturen gelesen werden.86 Ein solches Streben gegen 
bestehende Machtstrukturen dokumentiert sich in keiner anderen Passage des Gesprächs. Im 
Gegenteil: ihre Haltung zu Geschlechterverhältnissen und Sexualität kann als eine 
Reproduktion bestehender Machtverhältnisse und Normvorstellungen gewertet werden. Die 
Kommunikationsstrukturen in dieser Passage verweisen auf einen bestehenden konjunktiven 
Sinnzusammenhang; die Schüler berichten kurz von der Show und gehen dann in ein gemein-
sames Gelächter über. Die Sendung scheint ihnen vertraut, sodass es ausreicht, ihre Aspekte 
kurz zu benennen, um darüber lachen zu können. Der Spaß am vorgestellten Humor entspricht 
dem Umgang mit verschiedenen Nationalitäten innerhalb der Gruppe, in der Unterschiede 
thematisiert werden, die gemeinsamen Erfahrungsräume jedoch im Vordergrund stehen. 
Inwiefern die Religionszugehörigkeit für die Jungen ein spaltendes Moment darstellen kann, 
bleibt offen [vgl. Weiß, S9, Z1-7]. 
86 Die oppositionelle Haltung wird hier jedoch medial konstruiert, d.h. vorgegeben, und muss nicht von den 
Zuschauern und Zuschauerinnen im Sinne einer oppositionellen Lesart nach Hall decodiert werden.
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Die Comedysendung »Hausmeister Krause« favorisieren die Jugendlichen aufgrund ihrer 
Absurdität.
S4: »Hausmeister Krause«, der macht sich ja nicht so über andere lustig.
S3: Nein, weil er idiotisch wirkt.
S2: /(?)
S1: Der redet so gute Sprache, der redet so bayerischmäßig.
S4: Ja, das hört sich auch manchmal so blöd an.
I: Mhm.
S3: So, das mit dem Gras da hier. Hausmeister und Gras und dann hat der gekifft, läuft dann 
herum, saulustig.
I: Und was hat er dann gemacht? Nachdem er gekifft hat und da rumgelaufen ist?
S3: Der war, der ist sozusagen untergegangen, fängt an zu lachen, […] und hat gekotzt. Und 
dann kam der Bauer dazu, ich weiß nicht genau. Ich glaube ja, dann kam der Bauer da rein und 
dann…
I: Und das war ziemlich witzig, so?
S3: Ja. Kein Hausmeister macht so eine Scheiße.
S1: Kifft sich einen und poppt mit der anderen.
[Weiß, S25, Z1-26]
Es lässt sich eine klare Vorstellung darüber erkennen, wie ein Hausmeister zu sein hat. Die 
Abweichungen werden als witzig empfunden. Diese Aneignungsfolie deutet auf konventionelle 
Vorstellungen von Normalität hin, wie sie bereits in vergangenen Sequenzen deutlich wurden. 
Auch die Abweichungen von ihrem eigenen Spracherleben werden als unterhaltsam 
empfunden. So amüsieren sich die Jugendlichen über den bayerischen Dialekt des 
Hausmeisters. Die exemplarisch genannten Abweichungen koppeln an die jugendliche 
Lebenswelt an: zum einen durch den Verweis, dass die Figur Marihuana geraucht hat, eine 
unter Jugendlichen sehr verbreitete Form des Drogenkonsums;87 zum anderen wird auf die 
sexuellen Aktivitäten Hausmeisters hingewiesen. Die Bedeutsamkeit von Sexualität für die 
Jungen lässt sich durch dauerhafte Präsenz in der Gruppendiskussion erkennen. Ebenso wird 
daran deutlich, dass Gespräche über Fernsehinhalte für Gruppe Weiß viele Anknüpfungspunkte 
für diesen Orientierungsrahmen liefern. 
Weiterhin nehmen die Jugendlichen auf meine Nachfrage eine Bewertung des Fernseh-
programms nach Fernsehsendern vor. Hier lassen sich insbesondere die Sender Sat.1, RTL und 
Pro7 als Favoriten herausarbeiten. Andere Sender werden als langweilig beschrieben. Als 
Beispiele werden ausschließlich die Öffentlich-rechtlichen genannt. Die Schüler begründen 
87 Es geht nicht aus dem Material hervor, inwiefern die Jugendlichen Erfahrungen mit Rauschmittel haben, doch 
handelt es sich um ein Thema, welches den Jugendlichen bekannt ist. Auch haben sie ein klares Bild vom 
typischen Drogenkonsumenten, dem der Hausmeister nicht entspricht. 
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ihre Abneigung damit, dass diese Sender ein älteres Zielpublikum haben. Eine Ausnahme stellt 
aufgrund der Bundesligaberichterstattung die »Sportschau« in der ARD sowie die Kinder-
sendung »Willi will’s wissen« auf WDR dar [vgl. Weiß, S26, Z15 – S27, Z29]. Auch in diesem 
Kontext nennen die Schüler Comedy als favorisiertes Genre [vgl. Weiß, S28, Z6-21], sodass 
dadurch auch die Lieblingssender zu erklären sind. Pro7, RTL und Sat.1 zeichnen sich 
insbesondere in den Abendstunden durch Comedyshows aus. Die Lieblingsshow der Schüler, 
»TV Total«, läuft ebenfalls auf Pro7. Die Jugendlichen bewerten das Programmangebot 
aufgrund ihrer Wünsche. Sie möchten unterhalten werden und bewerten die Sender positiv, die 
ihren Ansprüchen entgegenkommen. Sie wissen, zu welcher Uhrzeit welche Sendungen laufen 
und können dadurch aus diesem Angebot spontan eine Sendung auswählen [vgl. Weiß, S26, 
Z6-13]. Sie kennen das Programm ihrer favorisierten Sender auswendig. Es finden sich keine 
Hinweise darauf, dass die Information über das Fernsehprogramm auf anderem Wege erfolgt, 
z.B. über Fernsehzeitschriften oder Videotext. Dabei sind ihre Sehgewohnheiten nicht willkür-
lich, denn über die Präferenz für einzelne Sender erfolgt eine Vorauswahl. Der Hinweis, nur 
auf die Uhr schauen zu müssen, um zu wissen was kommt, verdeutlicht auch den allgemeinen 
Umgang der Jugendlichen mit dem Fernsehen. Wenn sie das Bedürfnis oder die Zeit haben, 
Fernsehen zu schauen, wählen sie geeignete Sendungen aus, anstatt ihre Freizeit nach Fernseh-
vorlieben auszurichten.
Die Schüler schätzen das heutige Kinderprogramm schlechter ein als dasjenige zu ihrer 
Kinderzeit. Hier nennen Sie »Power Rangers« als eine gute Sendung aus vergangenen Zeiten. 
Auf Nachfrage relativieren sie die Einschätzung und vermuten, dass die Bewertung an ihrem 
Alter liegt [vgl. Weiß, S54, Z34 – S55, Z20]. Die bereits genante Kindersendung »Willi will’s 
wissen« wird in der Passage um die Fernsehsender von den Jugendlichen positiv bewertet. 
Dabei wird von den Jugendlichen nicht darauf verwiesen, dass es sich um eine Kindersendung 
handelt, vielmehr bezeichnen sie die Sendung als »Magazin mit Reportagen« [vgl. Weiß, S27, 
Z11-17]. An anderer Stelle werten die Schüler das Anschauen von Kindersendungen ab [vgl. 
Weiß, S53, Z32]. Schwer einzuordnen sind für sie Mangas, da es sich auf der einen Seite um 
Trickfilme handelt, was aus Schülersicht ein Indikator für das Kinderprogramm ist, und sie auf 
der anderen Seite von den Musiksendern ausgestrahlt und von Jugendlichen wie ihnen gesehen 
werden [vgl. Weiß, S12, Z16-22].
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Ein weiterer Themenbereich ist die Bewertung der sogenannten Realityformate wie »Jackass« 
oder »Big Brother«. Die Schüler äußern sich auf meine Nachfrage zur öffentlichen Diskussion 
um das Format.
S1: Ja, es gibt ein paar Bekloppte, die das sagen, aber….
S1: /Mein Onkel hat auch gesagt, so ein Scheiß 
guckt er nicht, das soll es gar nicht geben. 
I: Und weißt du auch, warum er der Meinung ist?
S1: Ja, weil er das nicht guckt, so was. »Jackass«, das guckt er nicht so was. <Das ist asozial>, 
sagt er. Lacht.
S2: Mhm.
S1: Und wenn die so Stunts machen, das ist auch lebensgefährlich.
I: Könnt ihr das verstehen, dass jemand so was sagt?
S1: Jaaaa. 
S3: /Ja, das kann man schon.
Unverständliches Gemurmel und Lachen
S4: Ja, aber vielleicht sagen die das so, weil die das nur nicht gut aushalten.
[Weiß, S38, Z27-S39, Z13]
Die Schüler wissen um die Kritik, können sie nachvollziehen, kennen jedoch keine Argumente 
aus der öffentlichen Diskussion. Es bleibt offen, ob die Schüler nicht wissen, warum diese 
Formate in der Öffentlichkeit kritisiert werden, oder ob es ihnen schwer fällt, Begründungen 
der öffentlichen Debatte wiederzugeben. Nur in Ansätzen – im Verweis auf die Lebens-
gefährlichkeit der Stunts gehen sie darauf ein. In dieser Sequenz kommt es aufgrund der bereits 
genannten Ursachen nicht zur Formulierung eines kollektiven Wissens oder einer kollektiven 
Orientierung. Es besteht die Möglichkeit, dass nicht alle Schüler mit der öffentlichen Debatte 
über diese Realityformate konfrontiert werden. Diese kann auch die Ursache dafür sein, dass 
sich zu dieser Thematik im Gespräch keine Selbstläufigkeit entwickelte. In jedem Fall kann die 
Zurückhaltung der Schüler als Dokument gewertet werden, dass die öffentliche Meinung zu 
Fernsehformaten in dieser Gruppe kein Element der gruppenspezifischen Gespräche über 
Fernsehen darstellt. Das Lachen der Schüler deutet auf Unsicherheiten innerhalb des Diskurses 
hin.
Insgesamt lässt sich feststellen, dass die Schüler die Bewertung des Fernsehprogramms auf der 
Basis subjektiver Kriterien – in deren Zentrum der Wunsch nach Unterhaltung steht –
vornehmen, die in der Regel in gemeinsamen Haltungen münden. Besteht in der Gruppe kein 
Konsens, ist eine Aushandlung über integrierende Bewertungsmaßstäbe nicht erkennbar.
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Zusammenfassung:
Fernsehaneignung über die Aushandlung männlicher Körperlichkeit
Korrespondierend zum Gesprächsverlauf geben die Schüler nach der Gruppendiskussion die 
Rückmeldung, dass es schwierig sei, sich so lange über Fernsehen zu unterhalten. Die von mir 
gestellten Fragen und Gesprächsimpulse scheinen die Jugendlichen zu verwirren, sodass sich 
im Gespräch keine kontinuierliche Selbstläufigkeit entwickelt. So lässt sich eine Unsicherheit 
gegenüber den Produktionsweisen von Fernsehen erkennen, wie bei »Die Abschlussklasse« 
und »Freunde, das Leben beginnt«. In einzelnen Gesprächspassagen wird deutlich, dass die 
Jungen in ihren Alltagsgesprächen eine Unterhaltung über Fernsehen nur in geringem Maße 
initiieren. Obwohl sie sich als Fernsehkenner erweisen, spielt der nachrezeptive Diskurs in 
dieser Gruppe eine geringe Rolle. Nur vereinzelt gibt es Belege für einen nachrezeptiven 
Austausch. Dieser schließt an Rezeption von Erotiksendungen und Pornofilmen an. 
Den Jugendlichen fällt es schwer, die öffentliche Debatte über »Big Brother« oder »Jackass« 
zu kommentieren. Würden die Jungen häufig Gespräche über Fernsehen in der Peergroup 
führen, wäre es ihnen möglich gewesen, daran anzuknüpfen. Dennoch lassen sich in dieser 
Gruppe konjunktive Sinnzusammenhänge bezüglich der Fernsehaneignung erkennen. Die 
Schüler schauen gleiche Sendungen und mögen diese aus den ähnlichen Gründen. Darüber 
hinaus explorieren sie im Diskurs trotz der Polysemie der Sendungen gleiche Auszüge und 
Deutungsmuster. Dies ist möglich, da die Jungen gleiche Erfahrungsräume aufweisen. Da 
insbesondere die Aushandlung männlicher Körperlichkeit und Sexualität einen konjunktiven 
Sinnzusammenhang darstellt, basiert diese Orientierung für die Jungen der Gruppe Weiß auf 
einem kollektiven, dominanten Erfahrungsraum. Die Wahrnehmung sexualisierter Dar-
stellungen, selbst wenn sie in einer Serie eines von vielen medialen Angeboten darstellen, ist 
möglich, da Sexualität für die Jungen momentan eine überragende Relevanz besitzt. Es entseht 
eine Basis, die im Sinne eines Orientierungsrahmens, die Gruppendiskussion über Fernsehen 
häufig auf das Thema männliche Körperlichkeit lenkt. Insgesamt kann festgehalten werden, 
dass das Thema männliche Identität unter besonderer Berücksichtigung von Körperlichkeit die 
Fernsehaneignung in Gruppe Weiß rahmt. Eine Besonderheit stellt hier die Form des Diskurses 
dar: Auch wenn in Gruppe Weiß dem jugendlichen Diskurs eine besonders hohe Bedeutung 
zukommt, nimmt das Gespräch in der nachrezeptiven Phase einen geringen Stellenwert ein. 
Das bedeutet, dass Alltagsgespräche und gemeinsame Erfahrungen für diese Jungen die 
konsensuelle Wahrnehmung von Fernsehinhalten in stärkerem Maße konstruieren als das 
direkte Gespräch über die Inhalte.
Ergebnisdarstellung 203
5.1.6 Zusammenfassung
Grundlage von Kapitel 5.1. sind jene Passagen der Gruppendiskussionen, die sich durch eine 
besondere Dichte und Vergleichbarkeit zu anderen Gruppen ausgezeichnet haben. Sie stellen 
das Material für den weiterführenden Auswertungsprozess dar. Zur Illustration der Gesprächs-
verläufe möchte ich eine Zusammenfassung wichtiger Gesprächsinhalte geben (vgl. Abb.1). 
Dabei handelt es sich um eine Auswahl und keine vollständige Wiedergabe des thematischen 
Verlaufs der Gruppendiskussionen. Die Dauer der einzelnen Themenbearbeitung wurde dabei 
nicht berücksichtigt, weil sie sich als weniger aussagekräftig erwies als die jeweilige 
Gesprächsstruktur, die die Themen auszeichnet. Insgesamt lassen sich starke Parallelen 
zwischen den thematischen Setzungen feststellen. Hierzu muss angemerkt werden, dass die 
Aufforderung zur Bewertung des Fernsehprogramms – wenn auch in unterschiedlichen 
Kontexten – von mir explizit ausgesprochen wurde. Ebenso wollte ich im fortgeschrittenen 
Gesprächsverlauf von den Schülerinnen und Schülern Kriterien zur Fernsehauswahl wissen, 
sodass auch dadurch eine thematische Setzung erfolgte, auch wenn diese Impulse sehr 
unterschiedlich diskutiert wurden. Eine solche Auswertung weckt den Anschein, dass trotz der 
Heterogenität der Gruppen eine einheitliche Exploration jugendlicher Aneignung von 
Fernsehen möglich ist. Anknüpfend an das theoretische Verständnis von Fernsehaneignung 
(vgl. Kap. 1 und 2) muss ein weiterer Auswertungsschritt erfolgen, um den Handlungen im 
Umgang mit dem Medium in ihrem jeweiligen Kontext ausreichend Beachtung zu schenken. 
Die begrenzte Aussagekraft der Zusammenfassung des immanenten Gehalts des Materials lässt 
sich am Beispiel von Gruppe Weiß gut verdeutlichen. Als zentrale Gesprächsrahmung der 
Gruppe lässt sich Sexualität herausarbeiten, obwohl dieser Kontext auf den ersten Blick 
lediglich über die Themen Erotiksendungen und homosexuelle Darstellungen aufgegriffen 
wird. Aber auch die Besprechung von Vorabendserien, peinlichen und insbesondere ekeligen 
Fernsehinhalte und -darstellungen ist gerahmt von einer gemeinsamen Orientierung an der 
medialen Inszenierung von Sexualität. Aus diesem Grund wird zur Veranschaulichung der fünf 
Gruppen eine weitere Übersicht herangezogen. Nach der vertiefenden Darstellung der fünf 
Gruppen erfolgt eine Zusammenfassung zentraler Charakteristika der Gruppendiskussionen –
als Stellvertreter für den nachrezeptiven Diskurs –, die für den weiteren Auswertungsprozess 
bedeutsam sind (vgl. Abb.2). Die Gruppen zeichnen sich dabei durch diverse Aneignungsmodi 
sowie eine Verschiedenartigkeit in der Gestaltung und eine unterschiedlich hohe Relevanz des 




Blau 1. Witzige Fernsehinhalte
2. »Crocodile hunter«
3. Bewertung von Realityshows
4. Gewaltdarstellungen 
5. »Simpsons«
6. Rolle der Schauspieler und Schauspielerinnen
7. »Harry Potter« und »Herr der Ringe«
8. Fernsehtrends
9. Rolle der Peergroup  
Lila 1. Fernsehen im Alltagshandeln
2. »Berlin, Berlin«
3. Die Bedeutung von Schauspielerinnen/Schauspielern 
4. Präferenzen für Thriller und Horror
5. Geschlechtstypische Unterschiede in der Fernsehaneignung
6. Auswirkung von hohem Fernsehkonsum
7. Kinder und Fernsehen
8. »Jackass«
9. Gewalt in den Medien
10. Bewertung des Fernsehprogramms







7. Sexualisierte Darstellungsformen 
8. »Jackass« und »I bet you will«
Grün 1. Witzige Fernsehinhalte
2. »Simpsons«
3. Geschlechtsspezifische Unterschiede
4. Actionfilme und Anti-Kriegsfilme
5. Heldendarstellungen
6. Inszenierung von Tod und Gewalt
7. »Jackass« und öffentliche Debatte
8. Lieblingsstars










10. Peinliche und ekelige Fernsehinhalte und -darstellungen
11. Quiz- und Ratesendungen
Tabelle 1: Die Themenbearbeitung durch die einzelnen Gruppen 
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Gruppe Überwiegender Modus der Aneignung und 






Diskursive Aneignung mit humorvollen Elementen 
Hohe Bedeutung des nach-rezeptiven Gesprächs innerhalb 
des Gruppengefüges
1. Humorvolle Fernsehsendungen
2. Ethische Kriterien in der Fernsehbewertung





Diskursive Aneignung mit starker Einbettung in 
Alltagsthemen
Kollektivität formiert sich jenseits nachrezeptiver 
Gespräch, das nach-rezeptive Gespräch besitzt hierbei 
keine besonders hohe Bedeutung
1. Geschlechterverhältnisse
2. Konzept einer erwachsenen Weiblichkeit





Hohe Bedeutung der nachrezeptiven Phase
4. Inszenierung von Weiblichkeit
5. Bezug zur eigenen Lebenswelt





Diskursive Aneignung mit hohem Inszenierungspotenzial 
Hohe Bedeutung des nachrezeptiven Gesprächs
7. Geschlechterdifferenzen
8. Ethische Kriterien in der Fernsehbewertung




Kollektive Rezeptionsweise über gemeinsamen 
Erfahrungsraum ohne nachrezeptive Aushandlungsformen




Tabelle 2: Gruppen und nachrezeptive Phase
Im vorliegenden Material lassen sich als Funktionen des Gesprächs über Fernsehen 
insbesondere die Aushandlung von Identität und die Gestaltung von Beziehungen heraus-
arbeiten. Beide Aufgaben stellen zentrale Anforderungen des Jugendalters dar und werden in 
Kapitel 5.2 vertiefend dargestellt. An den aufgeführten Gesprächsrahmungen wird erkennbar, 
dass es sich hier um Rahmungen handelt, die in engem Bezug zu jenen normativen Aufgaben 
stehen, die Jugendliche zu bewältigen haben (vgl. Kap. 3.1.2). Als Beispiele sind hier die 
konstruierte Geschlechterdifferenz, Inszenierung von Weiblichkeit und männliche Körperlich-
keit sowie der Bezug zur eigenen Lebenswelt zu nennen, sie alle können zur Konstitution der 
eigenen Identität genutzt werden. Das Extrakt der Fallbeschreibungen – dargestellt an den 
beiden Grafiken – verweist demnach auf kollektive Orientierungen, deren Exploration und 
Ankopplung an das Jugendalter im folgenden Kapitel im Vordergrund steht.
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5.2 Kollektive Orientierung im nachrezeptiven Diskurs
»Es bedarf schon eines sehr hoch 
entwickelten Denkvermögens
zu vergessen, was wir alles getan haben,
um das herzustellen, 
was wir am Ende vorfinden.«
(Spencer Brown zitiert nach Schmidt 2003, S. 34)
Die Unterschiedlichkeit der Gesprächsverläufe zeigt, wie differenziert mediale Produkte von 
Jugendlichen rezipiert und kommuniziert werden. Gespräche über Fernsehen bieten die 
Möglichkeit, eigene Themen zu besprechen und subjektive Erfahrungen zu thematisieren, die 
in kollektiven Haltungen münden.88 Dieser Prozess veranschaulicht das Modell der 
Interpretationsgemeinschaften (vgl. Kap. 2.1). Auch wenn diese bereits vor den Gesprächen 
existieren, werden die gemeinsamen Relevanzstrukturen der Gesprächsteilnehmerinnen und -
teilnehmer hierin entfaltet. Die Auswertung des Materials belegt, dass die Jugendlichen sich 
ohne thematische Vorgaben über den Prozess des Fernsehschauens unterhalten und dabei 
Aspekte jugendlicher Anforderungen berücksichtigen. Als übergreifende Themenklammer 
kann im Anschluss an die Fachliteratur die Konstitution der eigenen Identität elaboriert werden 
(vgl. Kap. 3.1). Bevor vertiefend die Konstitution von Geschlechtsidentität als Aufgabe von 
Jugendlichen diskutiert wird, sollen weitere drei Dimensionen als Elemente der Identitäts-
entwicklung veranschaulicht werden, die Gesprächspassagen rahmen. Zentral im gesamten 
Auswertungsprozess ist die Prämisse, dass Medienaneignung ein kollektiver Prozess ist, da das 
Handeln des Individuums zu einer kontinuierlichen Wechselseitigkeit zwischen Umwelt und 
Subjekt führt (vgl. Kap. 2.2 und 3.1.2).
88 Dies gilt, sofern bereits eine Gemeinschaft - in welcher Form auch immer - besteht, die den Diskurs rahmen 
kann.
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5.2.1 Normative Anforderungen des Jugendalters als Gesprächsrahmung
Die Formulierung dieser Orientierungsrahmen erfolgt in Anlehnung an normative 
Anforderungen des Jugendalters (vgl. Breitenbach 2000, S. 10f.). Zum einen knüpfen die 
Beschreibungen an die Angebote des Materials an, zum anderen an mein Erkenntnisinteresse 
(vgl. Kap. 1). Da es sich um allgemeine Anforderungen handelt, die keiner besonderen 
Gruppenzusammensetzung wie der Geschlechtshomogenität bedürfen, werden alle fünf 
Gruppen berücksichtigt. Der Fokus ruht auf der jeweiligen Aufgabe, die die Heranwachsenden 
gestalten, die Darstellung bietet jedoch einen detaillierten Blick in die nachrezeptive Phase der 
Medienaneignung. Die folgenden drei Dimensionen stellen jeweils einen Orientierungsrahmen 
dar. Sie unterliegen einer themenspezifischen Ausgestaltung, die in der exemplarischen 
Darstellung der einzelnen Anforderungen vorgestellt wird.
Aufbau und Gestaltung von Beziehungen in der Gleichaltrigengruppe
Hoffman beschreibt Medien allgemein als »Kontaktmediator« (Hoffmann 2002, S. 223). Die 
Anschlusskommunikation, die das Fernsehen hervorruft, stellt für Jugendliche eine Chance dar, 
mit Gleichaltrigen in Kontakt zu treten. Bei den von mir durchgeführten Gruppendiskussionen, 
die als Anschlusskommunikation an das kollektive Fernseherleben erfolgen, handelt es sich um 
eine artifizielle Erhebungssituation. Aus diesem Grund werden zur Illustration dieser 
Gesprächsrahmung lediglich Kommunikationsmomente herangezogen, die über das Material 
als übliche Praktiken der Schülerinnen und Schüler ausgewiesen werden. In den vorgestellten 
Gruppen spielt diese soziale Praxis eine recht unterschiedliche Rolle. Sehr intensiv prägt das 
Gespräch über Fernsehen die Kommunikation der Schüler in Gruppe Grün, die an mehreren 
Stellen des Gesprächs explizit auf diese Praxis verweisen [vgl. Grün, S27, Z 18-27 und S27, 
Z33 – S28, Z14].89 Der nachrezeptiven Phase kommt in Gruppe Rot eine besondere Bedeutung 
zu, wobei der Akt des Sprechens und somit der fokussierte nachrezeptive Diskurs in den 
Hintergrund rückt. Vielmehr zeichnet sich dieser Prozess durch alternative diskursive Praktiken 
wie Singen, Tanzen und Spielen aus [vgl. Rot, S13, Z34 – S14, Z28 und S 12, Z8-27 und S59, 
Z16 – S60, Z2], die in diesem Kontext auch als Formen von Kommunikation verstanden 
werden. Für Gruppe Blau bedeutet der nachrezeptive Diskurs ein wichtiges Moment der 
Kontaktaufnahme, im Diskurs über Fernsehen spiegeln sich gemeinsame Erlebnisse, an die die 
Mädchen und Jungen anknüpfen können [vgl. Blau, S9, Z31 – S15, Z3 und S16, Z14 – S18, 
89 Hierbei handelt es sich um exemplarische Textbelege.
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Z31 und S28, Z7 – S34, Z11]. Am Beispiel der »Simpsons« wird diese Funktion in folgendem 
Zitat bestätigt: 
S1: Jetzt haben wir 10 Minuten über Simpsons geredet.
Si1: Ich finde, da kann man voll lange drüber reden, ey.
S1: /Ja.
I: Macht ihr das auch?
S2: Ja, auf jeden Fall.
Si1: /Ja.
(Blau, S34, Z15 – 25)
In Gruppe Lila wird das Fernsehprogramm als Gesprächanlass genutzt [vgl. Lila, S37, Z6 –
S38, Z32 und S51, Z16 – S52, Z6], doch bietet sich den Mädchen aufgrund hoher gemeinsamer 
Erfahrungsräume eine Vielzahl weiterer Möglichkeiten der Beziehungsgestaltung. Als Beleg 
werden Passagen gewertet, in denen die Mädchen den Gesprächsgegenstand Fernsehen weit 
verlassen [vgl. Lila, S59, Z33 – S62, Z23 und S76, Z30 – S77, Z18]. Eine geringere Rolle 
spielt der nachrezeptive Diskurs in Gruppe Weiß: Lediglich ein kollektives Wissen über die 
Rezeption von Pornofilmen und Erotikmagazinen weist auf einen Austausch hin [vgl. Weiß, 
S8, Z1 – S9, Z7 und S50, Z4-16]. Weiterhin unterscheidet sich die Modifikation der nach-
rezeptiven Gespräche. Als eine Form der Anschlusskommunikation kann das Zitieren von 
Fernsehserien elaboriert werden. Als beispielhafte Gesprächsgegenstände können »Simpsons«, 
»Big Brother« und »Crocodile Hunter« angeführt werden. Diese Praxis spielt in den Gruppen 
Grün und Blau eine gewichtige Rolle. Gespräche über Stars als Gegenstand einer 
personifizierten Aneignungsweise lassen sich in den Gruppen Lila und Rot herausarbeiten. 
Eine diskursive Auseinandersetzung mit dem Fernsehprogramm, welche zu einer ethischen und 
moralischen Bewertung gelangt, findet sich in den Gruppen Grün, Lila, Blau und Rot wieder. 
Zwischen diesen lassen sich lediglich Unterscheidungen in der Form des Abstraktions- und 
Reflexionsgrades erkennen. Die kreativen Formen der Aneignung wie Singen und Tanzen, wie 
sie in Gruppe Rot praktiziert werden, erlauben den Beziehungsaufbau in der Gleichaltrigen-
gruppe (vgl. Gebauer/Wulf 2003, S. 126ff.). Als kreativer Akt, der sich durch ein rituelles 
Verhalten und somit durch einen verbindenden Charakter kennzeichnet, erscheint auch das 
erwähnte Zitieren von Fernsehserien (vgl. Wulf 2005, S. 87ff.). Zentral ist, inwiefern das 
Gespräch Einfluss auf die Gestaltung von Freundschaften oder Gleichaltrigenbeziehungen hat. 
Das soll am Beispiel der fünf Gruppen kurz erläutert werden. Da Gruppe Blau im Gespräch 
dicht am Fernsehprogramm bleibt, wird erkennbar, dass der nachrezeptive Diskurs in dieser 
Gruppe sehr stark dazu beiträgt, dass Peer-Beziehungen möglich werden. Gerade Jugendliche, 
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deren lebensweltlicher Kontext sich voneinander unterscheidet, können das Fernsehen als 
Gesprächs- und Beziehungskatalysator nutzen (vgl. Mikos 2001, S. 150ff.). In Gruppe Grün 
prägt der nachrezeptive Diskurs die Beziehung in starkem Maße. Das Zitieren von 
Fernsehserien als Element einer Clique prägt die Beziehungen, insofern in dieser Zeit keine 
andere Kommunikation möglich ist. Die Beziehungsstruktur gestaltet sich in dieser Zeit stark 
ritualisiert, was den Jugendlichen Sicherheit gibt (vgl. Bausch/Sting 2005, S. 333). 
Ulmer/Bergmann beschreiben diese Praxis folgendermaßen.
»Indem sie sich der so vergnüglichen kommemorierenden Re-Inszenierung einzelner Passagen 
des Medienereignisses widmen, stellen sie zwischen sich auch eine starke, affektive Bindung 
her« (Ulmer/Bergmann 1993, S. 98f.).
Des weiteren unterhalten sich die Schüler ausgiebig über Actionfilme und Heldensagen, die sie 
besonders mögen [vgl. Grün, S22, Z4 – S24, Z1 und S27, Z27-29 und ]. Sie öffnen sich und 
teilen sich ihre Empfindungen mit, sodass die Gespräche durch ein hohes Maß an Intimität 
gekennzeichnet sind (vgl. Jösting 2005, S. 299ff.). Außerdem findet über die mediale 
Aufbereitung des Weltgeschehens eine politische Auseinandersetzung innerhalb der Freundes-
gruppe statt [vgl. Grün, S22, Z24 – S26, Z26]. In Gruppe Lila gestaltet sich die nachrezeptive 
Phase zum einen über das Schwärmen für Schauspieler [vgl. Lila, S25, Z11 – S27, Z7], 
welches eine große Verbundenheit und Nähe produziert (vgl. Breitenbach 2000, S. 305ff.). 
Zum anderen nutzen die Mädchen die nachrezeptive Kommunikation, um sich von anderen 
Jugendlichen abzugrenzen, in dem sie deren Aneignungsformen verurteilen (vgl. Deppermann/ 
Schmidt 2003). Anknüpfend hieran finden moralische Beurteilungen des Programms, 
insbesondere des Kinderprogramms, statt, die Gemeinsamkeit innerhalb Gruppe fördern [vgl. 
Lila, S57, Z23 – S59, Z11 und S54, Z29 – S55, Z33]. Als ein weiteres Merkmal von Gruppe 
Lila ist die Vorliebe für Horror und Thriller zu nennen, von der sich jedoch eine Schülerin 
distanziert. Über die Schilderungen der gemeinsamen Rezeption wird der Austausch über das 
Genre in die Gruppe getragen, an dem sich dann auch alle vier Mädchen beteiligen [vgl. Lila, 
S29, Z8 – S30, Z1]. An diesem Beispiel wird die verbindende Funktion des Gesprächs über 
Fernsehen deutlich. Selbst die Schülerin, die Horrorfilme und Thriller nicht rezipiert, wird in 
den Diskurs eingebunden. In Gruppe Rot prägen die kreativen Aneignungsformen der Mädchen 
die Gestaltung der Gleichaltrigengruppe (Ulmer/Bergmann 1993, S. 98). Die nachrezeptive 
Phase ist neben Gesprächen sehr stark geprägt durch Singen und Tanzen [vgl. Rot, S43, Z12-33 
und S46, Z1 – S47, Z17], hierdurch erleben die Mädchen über Rituale eine Verbundenheit (vgl. 
Bausch/Sting 2005, S. 333f.). In Gruppe Weiß lässt sich ein gruppenspezifischer Aneignungs-
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modus in den Gesprächen über erotische und sexuelle Darstellungen erkennen [vgl. Weiß, S3, 
Z18 – 24 und S5, Z15 – 21 und S49, Z24 – S50, Z2]. Er ist gekennzeichnet durch Andeutungen, 
Zuweisungen und intime Veröffentlichungen. Er kann als verbindendes Element geschätzt 
werden (vgl. Jösting 2005, S. 303ff.), wobei aufgrund der artifiziellen Erhebungssituation offen 
bleibt, inwiefern es sich um eine vertrauensvolle Gesprächssituation handelt. 
Die Kontaktaufnahmen und Beziehungsgestaltungen über den gemeinsamen Fernsehkonsum 
sind vielfältig. Hervorzuheben ist, dass sich Anschlusskommunikation nicht nur auf das 
Sprechen beschränkt. Anhand des Zitierens von Serien kann verdeutlicht werden, dass 
Gespräche über Fernsehninhalte über alltägliche Gesprächsmuster hinausgehen, wogegen die 
Funktionen der Anschlusskommunikation mit denen der Alltagsgespräche korrespondieren 
(vgl. Mikos 1999, S. 111f.). Zusammenfassend wird ersichtlich, dass die diversen Formen der 
Anschlusskommunikation über ihren häufig ritualisierten Charakter Sicherheit geben.
Auseinandersetzung mit gesellschaftlichen Erwartungen, Werten und Normen
Diese Aufgabe schließt an die Bewertung des Fernsehprogramms unter besonderer Berück-
sichtigung von Gewaltdarstellungen sowie Inszenierungen von Sexualität an. Der letztgenannte 
Aspekt wird im weiteren Verlauf vertieft und bleibt daher zunächst unerwähnt (vgl. Kap. 5.2.2 
und 5.2.3). In der Beurteilung von Fernsehsendungen führen die Gruppen die Begriffe »eklig« 
und »unmoralisch« ein. Dabei handelt es sich um Darstellungen mit Tieren sowie Spiele mit 
Lebensmitteln, welche die Jugendlichen nicht nur verurteilen, sondern bei denen sie 
Unwohlsein beschreiben. Am Beispiel der Reaktion auf diese mediale Inszenierung zeigt sich, 
dass Werte wie »Mit Essen spielt man nicht« einverleibt sind und anhand des Unwohlseins 
zutage treten. Mittels der erwähnten Übelkeit tritt die Bedeutung des Körpers in der Aneignung 
von Welt (und Medien) zu Tage (vgl. Wulf 2001, S. 265). Auch der Schutz von Tieren wird 
anknüpfend an Sendungen wie der Dschungelshow diskutiert und eingefordert, sodass sich in 
diesen Passagen ein ethisches Prinzip unserer Gesellschaft manifestiert. Diese Regeln und 
Normen werden in den Gruppen Blau [vgl. Blau, S14, Z33 – S15, Z3 und S24, Z27-29], Lila 
[vgl. Lila, S13, Z12 – S15, Z3 und S53, Z20-27], Grün [vgl. Grün, S31, Z14-31], Weiß [vgl. 
Weiß, S41, Z6-34] und Rot [vgl. Rot, S68, S17-33 und S69, Z10-18] aufgegriffen. Kontrovers 
verläuft in Gruppe Blau die Diskussion entlang des Kriteriums der Menschenwürde, wie weit 
Humor gehen darf. Im Gespräch über »Jackass« kommt es zur Konsensbildung, die in einer 
gemeinschaftlichen Bewertung der Serie mündet [vgl. Blau, S26, Z5 – S28, Z3]. Auch in 
Gruppe Grün wird anhand des Fernsehprogramms die Frage verhandelt, was denn humorvoll 
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sei, wobei hier die Kategorie Niveau eingeführt wird [vgl. Grün, S30, Z3-12], die für die 
Jugendlichen mit jugendkultureller Positionierung verbunden ist (vgl. Bohnsack u.a. 1995; 
Hitzler/Bucher/Niederbacher u.a. 2001). Die Jungen lehnen spezifische Formen medialer 
Inszenierung ab und begründen ihre Haltung nicht mit ethischen Prinzipien, sondern mit der 
Anspruchslosigkeit der Darstellung. In Gruppe Weiß kommt es ebenfalls nicht zur Debatte 
einer ethischen Grenze, die Jugendlichen weisen explizit darauf hin, dass sie sich gut über 
Schadenfreude amüsieren [vgl. Weiß, S24, Z2-20 und S52, Z8-27], was an ihrer favorisierten 
Sendung »TV total« deutlich wird. Die Mädchen der Gruppe Rot lehnen obszöne Inhalte in 
Comicserien ab [vgl. Rot, S58, Z6-26]. Ansonsten diskutieren sie keine Grenzen von Humor. 
Es muss angemerkt werden, dass in Gruppe Rot dem Gespräch über Comedysendungen oder 
humorvolle Unterhaltung grundsätzlich wenig Raum gegeben wird. Genauso verhält es sich in 
Gruppe Lila, in der keine Grenzen für humoristische Darstellungen formuliert werden. Die 
Debatte um Gewaltdarstellungen im Fernsehen erfordert eine Stellungnahme von den 
Jugendlichen, die neben einer grundsätzlichen Position zu Gewalt, auch ethische Fragen einer 
medialen Darstellung aufgreift. In Gruppe Blau positionieren sich die Schülerinnen und 
Schüler zu diesem Thema und bilden trotz unterschiedlicher einzelner Meinungen hierüber eine 
gemeinsame Haltung heraus. Für sie stellt die Freiwilligkeit der Akteure ein wesentliches 
Moment der Argumentation dar [vgl. Blau, S25, Z27 – S26, Z7]. Hieran knüpfen die Mädchen 
von Gruppe Lila an und verweisen darüber hinaus auf die Mündigkeit der Zuschauerinnen und 
Zuschauer [vgl. Lila, S52, Z29 – S53, Z16 und S53, Z31-32]. Sie erweitern die Debatte, indem 
sie auf meine Nachfrage sehr engagiert die Bedeutung von Gewaltdarstellungen für reale 
Gewalt erörtern. Dabei schreiben sie den Medien einen Einfluss zu, jedoch nicht nach einem 
simplen Ursache-Wirkungs-Prinzip [vgl. 67, Z17 – S69, Z9]. Die Mädchen führen ein Beispiel 
aus ihrem Bekanntenkreis an: sie berichten von zwei Jungen, deren aggressives Verhalten auf 
das Zusammenspiel von häuslicher Vernachlässigung und hohem Fernsehkonsum mit 
gewalttätigen Inhalten zurückzuführen sei [vgl. Lila, S59, Z33 – S60, Z31]. In dieser Passage 
verlassen die Mädchen das direkte Fernsehprogramm und entwerfen ein Menschenbild, 
welches mit ihrer Position zum Fernsehkonsum von Kindern und Medienerziehung 
korrespondiert. Die Schülerinnen setzen grundsätzlich auf die Mündigkeit der Zuschauer und 
Zuschauerinnen und sehen aus diesem Grund keinen Bedarf für ein Verbot von 
Gewaltdarstellungen. Intensiv wird die Thematik in Gruppe Grün diskutiert. Dort steht für die 
Schüler die Wirkung beim Zuschauer im Mittelpunkt; hieraus erwachsen ihre Bewertungs-
kriterien [vgl. Grün, S36, Z14 – S37, Z7]. Sie richten den Blick nicht nur auf fiktive 
Darstellungen, sondern thematisieren die Kriegsberichterstattung im Fernsehen [vgl. Grün, 
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S24, Z22 – S27, Z14]. In der sehr engagiert geführten Diskussion nutzen die Jungen die 
Möglichkeit, sich zu widersprechen und konträre Positionen zu beziehen, die nicht immer zu 
einem Konsens führen. Gruppe Rot bringt keine direkte Bewertung von Gewaltdarstellungen 
ein, doch arbeiten die Mädchen über ihre Narrationen heraus, dass »Jackass« aufgrund der 
Nachahmungsgefahr eine gefährliche Sendung sei [vgl. Rot, S70, Z24 – S71, Z8]. Die 
Mädchen nutzen das nachrezeptive Gespräch als Anstoß zur Meinungsäußerung, die an die 
öffentliche Meinung angelehnt ist (vgl. Noelle-Neumann 1970 zitiert nach Vollbrecht 2001, 
S.126f.). In Gruppe Rot findet keine Auseinandersetzung mit gesellschaftlichen Normen und 
Werten statt. Vielmehr spiegelt deren Diskussion die zentralen Regeln einzelner Formate. 
Dabei kommt es zu keiner Bewertung, hingegen besprechen die Mädchen, wie sie sich als »Big 
Brother«-Bewohnerin oder Teilnehmerin einer Castingshow verhalten würden [vgl. Rot, S43, 
Z2-8 und S49, Z1 – S50, Z26]. Dabei gelangt die hohe Relevanz von Regeln in der Lebenswelt 
der Schülerinnen zum Vorschein. Diese schreiben über mimetisches Handeln soziale Normen 
und Ordnungen in die Körper ein (vgl. Gebauer/Wulf 2003, S. 126). Anders formuliert: Die 
Mädchen eigenen sich über alltägliche Handlungen Vorgaben an. Daraus kann eine 
Korrespondenz zwischen der gruppenspezifischen Meinung mit gesellschaftlichen Werten und 
Normen abgeleitet werden. Gruppe Weiß äußert sich nicht zu Gewaltdarstellungen oder der 
Bedeutung von Werten und Normen für das Fernsehprogramm90 und wiederholt auf mein 
Nachfragen nur andeutungsweise Argumente einer öffentlichen Debatte um »Jackass« [vgl. 
Weiß, S38, Z29 – S39, Z13]. Im Sinne der Schweigespirale liegt in dieser Unkenntnis 
gegenüber der öffentlichen Kritik an dem Format ein Erklärungsansatz für die positive Haltung 
zu »Jackass« (vgl. Vollbrecht 2001, S. 126f.). 
Mediale Gewaltdarstellungen werden in den Gruppendiskussionen außerdem unter dem Aspekt 
der Schutzbedürftigkeit zuschauender Kinder diskutiert (vgl. Gilligan 1991). Dabei handelt es 
sich um wichtiges Anliegen von Gruppe Lila [vgl. Lila, S54, Z15 – S58, Z22 und S64, Z23 –
S65, Z21]; auch in Gruppe Blau und Gruppe Rot wird dieses Thema angesprochen, kommt 
aber nicht in vollem Maße zur Entfaltung [vgl. Blau, S56, Z29 – S57, Z21 und Rot, S58, Z12 
und Z12-22]. 
Der Auseinandersetzung mit gesellschaftlichen Normen kommt im nachrezeptiven Diskurs 
eine hohe Bedeutung zu. Sowohl fiktive als auch reale Darstellungen transportieren Werte und 
ethische Prinzipien und tragen somit zu deren Weitergabe an die nachkommende Generation 
90 Zumindest findet keine Meinungsäußerung jenseits der Debatte um Homosexualität statt.
Ergebnisdarstellung 213
bei. Daran anschließend ermöglicht das Gespräch die aktive Auseinandersetzung mit diesen. 
Eine besondere Rolle spielen Realityformate, die zur Steigerung des medialen Spektakels 
ethische Prinzipen und vorherrschende Haltungen bewusst streifen oder gar verletzen. Aus 
diesem Grund nutzen Jugendliche Gespräche über »Jackass«, »TV total«, »Hilfe, ich bin ein 
Star holt, mich hier heraus« oder »I bet you will« in hohem Maße zur Aushandlung und 
Artikulation von Werten und Normen. An dieser Stelle bestätigen sich die bereits vorgestellten 
Ergebnisse der quantitativen Medienforschung (vgl. Kap. 3.2). Demnach stellt die Sendung 
»Jackass« keine favorisierte Sendung bei Jugendlichen dar (vgl. JIM 2006, S. 25).
Entwicklung eines individuellen Habitus in Form von kulturellen Praktiken und 
Distinktion
Jugendliche können den nachrezeptiven Diskurs nutzen, um sich selbst und ihre Lebens-
entwürfe zu präsentieren (vgl. Thiermann 2007, S. 45; Hoffmann 2006, S. 19); die Exploration 
eigener Besonderheiten ist insbesondere über die Abgrenzung zu anderen Mädchen und Jungen 
möglich. Zunächst wird der Blick auf kollektive Habitualisierungsformen verlassen um zu 
verdeutlichen, wie sich innerhalb der Gleichaltrigengruppe spannungsreiche Dynamiken der 
Selbstpositionierung entfalten. In den Gruppendiskussionen wird deutlich, wie Jugendliche 
entgegen der kollektiven Muster einen Selbstentwurf in das Gespräch einbringen und sich ein 
unverwechselbares Profil geben. In Gruppe Blau grenzt sich S2 vehement gegen die populären 
Formate »Harry Potter« und »Herr der Ringe« ab. Da sich am Ende der Passage seine 
Neugierde gegenüber »Herr der Ringe« dokumentiert, wird erkennbar, wie schwierig eine 
Positionierung entgegen dem Mainstream für Jugendliche sein kann [vgl. Blau, S46, Z19 –
S47, Z33]. An anderer Stelle argumentiert S1 gegen die kollektive Einstellung der anderen 
Gruppenmitglieder. Entgegen der Gruppenmeinung verweist er darauf, dass es gute deutsche 
Filme gäbe [vgl. Blau, S54, Z26 – S55, Z2]. Zuvor unterbricht er die humorvolle Auseinander-
setzung über »Jackass« mit dem Hinweis, dass diese Sendung Grenzen überschreite [vgl. Blau, 
S26, Z9-20]. Beide Interventionen werden von den anderen Gruppenmitgliedern aufgegriffen 
und münden in einer kollektiven Meinung. Eine ähnliche Erfahrung macht S1 aus Gruppe Lila. 
Anknüpfend an eine Passage über die Funktion von Pornofilmen verweist sie auf Ungerechtig-
keiten im Geschlechterverhältnis, was zunächst bei den anderen Mädchen zu Belustigung führt, 
da es sich um ein Anliegen handelt, welches S1 häufig formuliert. Dann steigen die 
Schülerinnen in die Debatte ein, greifen die Argumentation auf und ergänzen sie um eigene 
Überlegungen [vgl. Lila, S75, Z28 – S77, Z18]. In kontroversen Diskussionen über die 
amerikanische Außenpolitik in Gruppe Grün grenzt sich S2 von seinen Mitschülern ab, indem 
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er eine USA-freundliche Position einnimmt, die auch fragwürdige politische Entscheidungen in 
einem positiven Licht erscheinen lässt. Obwohl er mit seinen Meinungen in der Gruppe isoliert 
ist, trägt er sie mit großer Überzeugung vor [vgl. Grün, S25, Z13-29]. Bei seiner Erläuterung, 
welche Darstellung von Tod ihn betroffen macht, argumentiert er, Schauspieler inszenierten 
den Akt des Sterbens besser und Spielfilme seien daher berührender als Nachrichtenbilder aus 
Krisengebieten [vgl. Grün, S26, Z6-31]. An diesen beiden Beispielen wird deutlich, dass er 
diesen Diskurs zur Entfaltung seines individuellen Habitus nutzt. Da diese Schilderungen mit 
Lachen begleitet sind, besteht die Möglichkeit, dass er sich über Provokation und weniger über 
die inhaltliche Aussage von seinen Freunden abgrenzen möchte.91 In Gruppe Rot finden sich 
Äußerungen einzelner Schülerinnen, die nicht von der Gruppe geteilt werden, es handelt sich 
jedoch um keine Positionierungen, die als Abgrenzung zu den anderen Mädchen erfolgen. In 
Gruppe Weiß grenzen sich Fernsehvorlieben von S4 von denen der anderen Gruppenmitglieder 
ab. Hierbei handelt es sich nicht um eine grundsätzlich oppositionelle Haltung, da der Schüler 
sich in vielen Aneignungsweisen nicht von seinen Mitschülern unterscheidet. Seine 
Begeisterung für die Sendung »Schmeckt nicht, gibt’s nicht« hebt sich von den Fernseh-
vorlieben der Mitschüler ab. Dennoch veröffentlicht er diese, was zunächst zu Belustigung in 
der Gruppe führt. Erst nachdem andere Schüler über eigene Kocherfahrungen berichten, 
verliert Fernsehpräferenz von S4 ihr Fremdartigkeit [vgl. Weiß, S37, Z14 – S38, Z16]. Das 
Spektrum, in dem Individualität im nachrezeptiven Diskurs entfaltet werden kann, ist sehr 
breit. Teilweise bleiben die Schülerinnen und Schüler bei konkreten Sendungen, teilweise 
diskutieren sie politische Themen. Die Entwicklung und Entfaltung von Individualität birgt 
Chancen und Risiken. Es kann zu einer Stärkung des Selbstbewusstseins kommen, es besteht 
jedoch auch die Gefahr der Abwertung und Isolation. 
Im Folgenden werde ich den Blick auf die kollektiven Praktiken der Gruppen zur Abgrenzung 
und Entfaltung eines gemeinsamen Habitus richten. Es ist schwierig für Gruppe Blau, eine 
kollektive Orientierung zu beschreiben, die in dieser Gruppe kultiviert wird. Soziale kollektive 
Praktiken lassen sich erkennen, doch dienen sie nicht der Abgrenzung gegenüber anderen 
Gruppen, da nicht alle Mitglieder von Gruppe Blau an ihr teilhaben. Damit können die gemein-
schaftlichen Handlungen nicht den Anspruch einer kollektiven Profilierung einnehmen. 
Lediglich zwischen den Mädchen gibt es Tätigkeiten, die auf eine gemeinsame Praxis mit 
91 Deppermann/Schmidt beziehen in ihre Studie stark Sprachmodifikation mit ein und eröffnen sich dadurch 
neue Interpretationsperspektiven. Sie beschränken sich in ihrer Untersuchung jedoch auf die kollektive 
Abgrenzung von männlichen Jugendlichen gegenüber anderen Personen und Gruppen (vgl. 
Deppermann/Schmidt 2003).
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Exklusivität nach außen verweisen. Zum einen ist hier das Zitieren von Sprüchen aus der Serie 
»Sponge Bob« zu nennen [vgl. Blau, S8, Z5 – S9, Z11]. Si1 verweist in diesem Kontext auf 
den immer größer werdenden Kreis der Anhängerschaft. Regelmäßiges Rezipieren der Serie 
muss als Voraussetzung für die Teilhabe an den Gesprächen genannt werden, sodass es sich um 
eine ausgrenzende Tätigkeit handelt. Darüber hinaus verweist die Vorliebe für diese Trickserie
auf eine spezifische Form des Humors. Weiterhin berichten die Schülerinnen vom Sammeln 
von Artikeln und Postern über die »Herr der Ringe«–Trilogie sowie die Integration von 
Elementen der Filme in den Alltag [vgl. Blau, S43, Z12-30 und S45, Z16-24]. Dieses typische 
Fanverhalten ist ein kollektives Phänomen, was den Beteiligten ermöglicht, ihre Vorlieben zu 
demonstrieren und hierüber Entwürfe für das eigene Leben zu entfalten (vgl. Fritzsche 2003, 
S. 35ff.). Innerhalb der Gruppe Blau erhält eine diskursive Aneignung den Vorrang, wobei 
humorvolle Elemente des Programms und die Bewertung des Films im Vordergrund stehen. 
Einzelne Mitglieder der Gruppe nutzen vermutlich in anderen Gemeinschaften kreative Modi, 
um sich Medieninhalte anzueignen. Die Mädchen der Gruppe Lila grenzen sich zunächst sehr 
stark von den Jungen ab, wodurch sie einen weiblichen Habitus entwerfen, der ihrer Selbst-
einschätzung entspricht: über die Präferenz für ausgewählte Schauspielerinnen verleihen die 
Mädchen weiblicher Attraktivität Bedeutung, grenzen sich jedoch vom Ideal einer makellosen 
Schönheit ab [vgl. Lila, S24, Z17-33]. Eine weiteres Moment der Abgrenzung kommt sowohl 
in der Rezeption als auch im nachrezeptiven Diskurs zum Vorschein. Die Mädchen 
distanzieren sich von Menschen, die mit hohem zeitlichem Aufwand und wahllos 
fernsehschauen. Sie nennen Hauptschüler und Hauptschülerinnen als eine mögliche Gruppe 
dieses Publikum (vgl. Bourdieu 1987, S. 729ff.). Auch erfolgt eine direkte Abwertung des 
Publikums von Talkshows (vgl. Deppermann/Schmidt 2003, S. 26ff.). Ihre eigene Fernseh-
nutzung beschreiben sie als reflektiert. Außerdem verweisen sie darauf, dass sie ein starkes 
Bedürfnis haben, anderen Tätigkeiten nachzugehen, z.B. sich im Freien aufzuhalten [vgl. Lila, 
S57, Z18 – S59, Z31]. Stärker im nachrezeptiven Diskurs zu verorten ist die kritische 
Auseinandersetzung mit Fernsehinhalten, die den Mädchen sehr wichtig ist und ihnen die 
Möglichkeit gibt, einen intellektuellen, reflektierten Habitus zu pflegen (vgl. Bourdieu 1987). 
Über die damit verbundene Sorge gegenüber Kindern [vgl. Lila, S61, Z17 – S65, Z21] stellen 
die Mädchen ihr Verantwortungsbewusstsein und ihr pädagogisches Reflektionsvermögen dar 
(vgl. Gilligan 1991). In Gruppe Grün spielen kulturelle Praktiken und kollektive Meinungen 
eine entscheidende Rolle im Prozess der Selbstentfaltung. Die Jugendlichen definieren sich 
über ihre Vorliebe zu USA-patriotischen Actionfilmen. In ihnen symbolisiert sich der 
»american way of life«, den die Schüler in ihr Lebenskonzept integriert haben [vgl. Grün, S20, 
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Z11 – S21, Z9]. Darüber hinaus impliziert die Abwertung von Realityshows als niveaulos eine 
Distanzierung von dem Publikum dieser Sendungen [vgl. Grün, S29, Z24 – S30, Z12]. Die 
Hinwendung zu niveauvollen Fernsehinhalten wie den genannten Nachrichten oder 
Dokumentationen verweist auf einen intellektuellen Habitus (vgl. Bourdieu 1987, S. 761ff.). 
Die Schüler grenzen sich durch das ihr Ritual, »Simpsons«–Folgen zu imitieren [vgl. Grün, 
S27, Z33 – S28, Z14], von ihren Mitschülern und Mitschülerinnen ab und stärken ihr 
Gemeinschaftsgefühl (vgl. Wulf 2005, S. 116). In Gruppe Weiß lässt sich der Entwurf eines 
kollektiven Habitus über die Vorliebe für Actionhelden und deren Kampfstil extrahieren [vgl. 
Weiß, S29, Z2 – S30, Z32]. Jedoch wird nicht erkennbar, inwiefern diese Präferenzen in 
alltäglichen, nachrezeptiven Gesprächen entfaltet werden. Diese Unklarheit liegt darin 
begründet, dass im Alltag der Jungen Gespräche um das Fernsehen keine besonders große 
Rolle spielen. Die Jungen nutzen hingegen die Möglichkeit, im nachrezeptiven Diskurs 
erotische Sendungen zu thematisieren, sich als heterosexuell handelnde Jugendliche 
darzustellen und sich von homosexuellen Männern zu distanzieren [vgl. Weiß, S49, Z24 – S51, 
Z22]. Die Relevanz einer Abgrenzung zu anderen Gemeinschaften entfaltet sich in Gruppe 
Weiß über die Belustigung, die alles Fremdartige und Normabweichende auf diese Jungen 
ausübt. So wird bereits der bayrische Dialekt, »so gute Sprache« [Weiß, S25, Z7], in einer 
Comedysendung als besondere Pointe hervorgehoben. Ebenso amüsieren sich die Jugendlichen 
über Abweichungen von stereotypem Verhalten, welches für sie die Normalität bedeutet, die 
sie für sich anstreben (vgl. Deppermann/Schmidt 2003). In Gruppe Rot spielen die kreativen 
Aneignungsformen als kollektives Muster eine zentrale Rolle. Die Mädchen singen 
Titelmelodien nach oder dichten, angeregt durch Fernsehserien, eigene Lieder [vgl. Rot, S12, 
Z8-27 und S40, Z19 – S41, Z5], die Außenstehende – wie mich – ausschließen. Sie hängen 
Poster ihrer Lieblingsstars auf und demonstrieren so ihren eigenen Geschmack (vgl. Fritzsche 
2003, S. 35ff.). Sie üben Tanzschritte, die sie sich im Fernsehen abschauen [vgl. Rot, S42, Z20 
– S43, Z33]. Auch wenn die Mädchen diese Tätigkeiten nicht unbedingt gemeinsam ausüben, 
tauschen sie sich darüber aus, sodass darüber gemeinsame Erlebnisse entstehen und sie sich 
von anderen unterscheiden, die diese Praktiken nicht ausüben. In der starken Orientierung der 
Mädchen an Serien- und Popstars sowie der Film- und Fernsehwelt im Allgemeinen lässt sich 
die gemeinsame Hinwendung zu einer fremden Welt konstatieren [vgl. Rot, S49, Z1-23 und 
S28, Z31 – S29, Z15]. Sie ermöglicht ihnen, Träume und Vorstellungen zu entwerfen, die auf 
einer konsensuellen Wahrnehmung von Fernsehinhalten basieren. Jugendliche, die Stars und 
Formate anders deuten, können in diese Imaginationen nicht eingebunden werden. Die 
genannten Aneignungsprozesse von Gruppe Rot können als mimetisches Handeln 
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hervorgehoben werden, wobei die Eigenaktivität der Schülerinnen betont wird. »Bei sozialer 
Mimesis handelt es sich […] nicht um Imitation, sondern um Prozesse mit individuellen 
Veränderungs- und Gestaltungsmöglichkeiten« (Gebauer/Wulf 2001, S. 111). Die vorgestellten 
Selbstentwürfe, welche zum Teil stark von den gelebten Wirklichkeiten abweichen, bezeichnet 
die Forschgruppe um Keupp als Identitätsprojekte. Merkmal dieser ist, dass sie als Ideen einer 
zukünftigen Identität zu einem Bestandteil von Biografien werden (vgl. Keupp u.a. 2002, S. 
194). Im Falle von kollektiven Identitätsprojekten scheint mir über die jugendkulturelle 
Verortung und die darin enthaltende wiederholende Narration der Projekte eine besondere 
Verstärkung dieses Prozesses vorzuliegen. Der Entwurf eines individuellen oder kollektiven 
Habitus wird in dem sanktionsfreien Raum des nachrezeptiven Diskurses forciert. Die 
Gespräche laden als Experimentierfeld geradezu ein, sich als Gruppe oder Persönlichkeit zu 
inszenieren.
Die Betrachtung jugendlicher Anforderungen liefert dieser Untersuchung die theoretische 
Rahmung, um sich dem Material mit dem beschriebenen Erkenntnisinteresse zu nähern. 
Anhand der ausgewählten Aufgaben, welche die Heranwachsenden zu bewältigen haben, 
wurde veranschaulicht, dass die nachrezeptive Phase eine Ressource zur Lebensgestaltung 
darstellen kann. Dabei zeigt sich eine hohe Diversität in den Funktionen und dem Nutzen, mit 
dem die Jugendlichen die Interaktionen über das Fernsehen belegen. Der weitere Auswertungs-
prozess soll durch die Fokussierung auf die Konstitution von Geschlechtsidentität im 
nachrezeptiven Diskurs eingegrenzt werden. Hierbei handelt es sich um eine Anforderung an 
Jugendliche, welche im vorangegangen Kapitel weniger beachtet wurde und die nun als 
Auswertungsfolie herangezogen wird. Der Zustand der Identität – und somit auch die 
Konstitution der Geschlechtsidentität – unterliegt den ständig neuen Interpretations- und 
Aushandlungsprozessen mit der äußeren und inneren Realität (Hurrelmann 2002, S. 26ff.). Die 
besondere Bedeutung der Identitätsbildung in der Jugend ist mit der entwicklungsbedingten 
erstmaligen Möglichkeit zur Selbstreflexion zu erklären. Im Jugendalter, insbesondere im 
frühen Jugendalter müssen die Mädchen und Jungen ihre Möglichkeiten in identitätsstiftenden 
Prozessen ausloten. Dabei ist es bedeutsam, dass die Heranwachsenden in Form der Selbst-
reflexion eine Steuerungs- und Koordinierungsinstanz entdecken und somit zum 
selbstbestimmten Gestalter der eigenen Identität werden (vgl. Ferchhoff 2005, S. 73; 
Hurrelmann 2000, S. 3). Wie die Jugendlichen unter diesen Bedingungen die Aufgabe der 
Konstruktion einer eigenen Geschlechtsidentität bewältigen, steht im Mittelpunkt des nächsten 
Kapitels. 
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5.2.2 Konstitution von Geschlechtsidentität als zentrales Extrakt der 
Fallbeschreibungen
In den Fallbeschreibungen wird deutlich, dass die Aushandlung von geschlechtlicher Selbst-
inszenierung und Identität im nachrezeptiven Diskurs eine zentrale Rolle spielt. In den 
Aussagen der Mädchen und Jungen über Medieninhalte spiegeln sich Verortungsprozesse im 
System der Zweigeschlechtlichkeit. Dieses Phänomen stellt sich lediglich in den geschlechts-
homogenen Gruppen dar. Da mein Erkenntnisinteresse auf den kollektiven Aushandlungs-
prozessen beruht, ist eine Gesprächsrahmung ausschließlich in einer geschlechtshomogenen 
Gruppenzusammensetzung denkbar. Der Diskurs um eine weibliche oder männliche Identität 
kann in einer geschlechterheterogenen Gruppe nicht gemeinsam geführt werden. Deutlich wird, 
dass die Mitglieder der Gruppe Blau ähnliche Gesprächsinhalte wie die anderen Gruppen 
diskutieren. Hierin entfaltet sich jedoch ein anderer Dokumentsinn, welcher der Zusammen-
setzung von Gruppe Blau gerecht wird. Exemplarisch für diese Gruppe kann die moralische 
Bewertung des Fernsehprogramms als Form der Auseinandersetzung mit gesellschaftlichen 
Werten und Normen hervorgehoben werden. 
Im Gespräch erweisen sich weniger die Sendungen und Medienstars als direkte Indikatoren für 
doing Gender–Prozesse. Vielmehr sind es die in der Interaktion eingeschriebenen Relevanzen, 
die den Akt der Vergeschlechtlichung offen legen. In Kapitel 3.1.3 wird ein (de)konstruk-
tivistisches Verständnis von Geschlecht vorgestellt sowie die Anschlussfähigkeit an alltägliche 
Geschlechterpraktiken und -diskurse und hegemoniale Strukturen hinterfragt. Die 
Fragwürdigkeit einer Trennung zwischen Sex und Gender verdeutlicht, dass doing Gender-
Prozesse, wie sie unseren Alltag prägen, in ihren Auswirkungen überdacht werden müssen, 
ohne ihre jeweilige Existenz nicht in Frage zu stellen. Im Fokus der vorliegenden Studie steht 
die Frage, wie sich die Akte der Vergeschlechtlichung vollziehen (vgl. Tervooren 2001, S. 166). 
Geschlecht ist eine zentrale Kategorie, aber trotz der angeblichen biologischen Eindeutigkeit ist 
der weibliche oder männliche Selbstentwurf gestaltbar (vgl. Bilden 2001, S. 137f.). Die 
Aushandlung einer individuellen Geschlechtsidentität, die Erwartungen erfüllt und subjektive 
Bedürfnisse berücksichtigt, ist ein dringendes Anliegen im Jugendalter, da gerade in 
biografischen Übergängen kohärente Identitätskonstruktion von Bedeutung sind. Geht man der 
Frage nach, wieso dieser Prozess in einem Gespräch über Fernsehen mit einer fremden, 
erwachsenen Frau an die Oberfläche gelangt, stößt man auf die hohe Präsenz von 
Vergeschlechtlichung und Geschlecht im Alltag – sie vollzieht sich ständig durch eigene doing 
Gender-Prozesse oder institutionelle, strukturelle Vorgaben (vgl. Bilden 2001, S. 138ff.).
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»In allen Gesellschaften bildet die anfängliche Zuordnung zu einer Geschlechterklasse92 den 
anfänglichen Schritt in einem fortwährenden Sortierungsvorgang, der die Angehörigen beider 
Klassen einer unterschiedlichen Sozialisation unterwirft« (Goffman 1994, S. 109).
Als unbewusster Aspekt alltäglicher Vorgänge wird kontinuierlich Weiblichkeit oder 
Männlichkeit konstruiert. Eine eigene Identität ist ohne die geschlechtliche Verortung nicht 
denkbar (vgl. Butler 1991, S. 37). Aufgrund der Überlagerung von Lebenslagen ist mit unserer 
Geschlechtsidentität in jedem Fall unsere gesellschaftliche Position verbunden. Auch wenn 
andere soziale Merkmale scheinbar im Vordergrund stehen, kann nicht zwangsläufig von einer 
Entdramatisierung von Geschlecht gesprochen werden. Bezeichnungen wie der Kranke oder 
die Kranke, die Autofahrerin oder der Autofahrer, die Arbeiterin oder der Arbeiter implizieren 
Unterschiede, die über die Geschlechterzuweisung entstehen. Auch die Erwartungen in 
täglichen Interaktionen sind von unserem Geschlecht geprägt (vgl. Hirschauer 1993, S. 49ff.). 
Auch wenn der Diskurs in der Geschlechterforschung ein alternatives Verständnis von 
Geschlecht aufzeigt und einfordert, können als Basis für Geschlechtsidentität, wie sie in den 
Gruppendiskussionen ausgehandelt wird, nach Bilden drei Implikationen aufgeführt werden:
1. Stabile Geschlechtskategorisierung bezüglich des eigenen Geschlechts; in der Regel des 
bei der Geburt zugewiesenen Geschlechts
2. Identifizierung mit historisch-kulturellen Bildern von Weiblichkeit und Männlichkeit
3. Sexuelle Präferenz; die Norm ist heterosexuelle Objektwahl und »Monosexualität«, das 
heißt lebenslang gleichbleibende sexuelle Objektwahl (Bilden 2001, S. 138).
Eine Abweichung von diesem stimmigen Geschlechtsentwurf wird in der Regel als verwirrend 
wahrgenommen, was die Notwendigkeit der eigenen »richtigen« Verortung betont. Auch im 
nachrezeptiven Diskurs finden sich Hinweise für den Wunsch nach Eindeutigkeit in den 
Geschlechtskonzepten und die ablehnende Haltung gegenüber abweichenden Phänomenen oder 
Verhaltensweisen.
S1: Doch, in »Big Brother«, da ist ja so einer. Der hat sich umoperieren lassen. Dicke Titten, 
Muschi, alles umoperieren lassen. Der Pimmel ist weg.
S2 und S3 lachen
S2: S1, du bist mit Wörtern auch immer voll assi.
S3: Seinen Penis hat er wegoperiert.
92 Goffman betont, dass er unter »Geschlechterklasse« eine rein soziologische Kategorie versteht (vgl. Goffman 
1994, S. 108).
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S1: Und da hat der ja noch gesagt, <ja, ich krieg’ besser wie ein Mädchen. Kann man besser 
rein> (affektiert).
S2 lacht.
S1: Kann ich jetzt nicht so betonen. Wie sagt er, <mehr Gefühle wie so ’ne Frau, die Kinder 
kriegt> (affektiert).
[Weiß, S45, Z17-32]
Hier wird neben dem Wechsel des biologischen Geschlechts die konkrete Deutung der 
sexuellen Orientierung als problematisch erlebt und entwertet. Die Dichte der Gesprächs-
passage verdeutlicht die Relevanz dieses Themas, welches möglicherweise mit hoher 
Faszination verbunden ist. Ein konstituierendes Element von Geschlechtsidentität stellt 
demnach die sexuelle Orientierung dar (vgl. Kap. 3.1.3). Mit deren Präsentation können die 
Schülerinnen und Schüler ihre geschlechtliche Verortung bewältigen. Bevor über das Material 
Momente einer Aushandlung von Geschlechtsidentität diskutiert werden, erfolgt eine 
Erläuterung der heterosexuellen Verortung. Zum besseren Verständnis sollen zwei Funktionen 
dieser Praxis benannt. Zum einen möchte ich verdeutlichen, dass die erwartete heterosexuelle 
Orientierung die Aushandlung von Geschlechtsidentität als eine Art Strukturhilfe erleichtert. 
Zum anderen soll am Beispiel der Abwertung von Homosexualität veranschaulicht werden, 
inwiefern die sexuelle Orientierung zur Stärkung der eigenen entworfenen Geschlechtsidentität 
beiträgt. 
Die heterosexuelle Matrix als schützende Struktur in der Aushandlung von 
Geschlechtsidentität
Die Ausprägung einer Geschlechtsidentität entsprechend einer vorherrschenden sozialen 
Ordnung beinhaltet eine heterosexuelle Orientierung. Aus diesem Grund ermöglicht die 
Reproduktion von Heterosexualität eine Verortung innerhalb eines Geschlechts und die 
Produktion einer Kohärenz der jeweiligen Geschlechtsidentität (vgl. Funk 2005, S. 152): Finde 
ich Männer sexuell anziehend, verorte ich mich innerhalb des Konzepts von Weiblichkeit, 
finde ich Frauen sexuell anziehend, gestalte ich ein Element von Männlichkeit. Aus diesem 
Grund ist eine sexuelle Orientierung verwirrend, die der biologischen Geschlechterzuordnung 
nicht entspricht. Dieses praktische Wissen haben die Jugendlichen verinnerlicht, sodass neben 
Äußerlichkeiten und Verhaltensweisen die »richtige« sexuelle Orientierung ein geeignetes 
Mittel darstellt, sich als Mann oder Frau zu verorten (vgl. Howald 2001, S. 300f.). Im Jugend-
alter gewinnen erste erotische und sexuelle Beziehungen an Bedeutung.93 Eine gegen-
geschlechtliche Orientierung verspricht den Jugendlichen Bestätigung in der Peergroup und der 
93 Was nicht zwangsläufig bedeutet, dass sie nicht bereits in der Kindheit existieren (vgl. Pagenstecher 1993)
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Familie. Es handelt sich um sozial erwünschtes Verhalten – so lange dieses Verhalten in einem 
gemäßigten Rahmen stattfindet und auf Erwachsene nicht befremdlich wirkt.94 Eine Form, sich 
mittels des Mediums Fernsehen innerhalb dieser sozialen Ordnung zu verorten, ist eine 
sexualisierte oder erotisch-romantische Aneignung von Fernsehinhalten. Es handelt sich dabei 
um ein folgenloses Experimentieren mit der eigenen Position innerhalb der heterosexuellen 
Matrix. Bei den Mädchen spiegelt sich Heterosexualität im Schwärmen für männliche Fernseh-
stars, die sich in einer körperorientierten oder beziehungsorientierten Form niederschlagen 
kann (vgl. Kap. 5.1.2 und 5.1.3). Eine weitere Variante stellt die Orientierung der Gruppe Grün 
dar, in der eine leidenschaftslose Aneignung von Frauenfiguren stattfindet, aber auf die 
Bedeutung der Frauen als schöne Wesen verwiesen wird (vgl. Kap. 5.1.4). Selbst wenn eine 
erwachende Neugier auf pornografische Darstellungen heterosexuelle Orientierung belegt (vgl. 
Brandes 2005), befinden sich Jungen im Prozess der Medienaneignung auf der sicheren Seite 
(vgl. Kap. 5.1.5).95 Diese Aneignungsmuster geben den Heranwachsenden aufgrund des klaren 
Bekenntnisses zu einem normativen Ideal Sicherheit. Da die heterosexuelle Orientierung eine 
Stütze der eigenen Geschlechtsidentität darstellt, sind die genannten Aneignungsweisen Hilfen, 
sich als Mann oder Frau zu definieren. Auch wenn das Identitätsmodell nach Erikson (vgl. 
Kap. 3.1.2) in seiner Konzeption als zu starr betrachtet wird, eignet sich der von ihm 
entworfene Terminus der Identitätsdiffusion als Gegenpol zu einer kohärenten Identität, um 
den geschilderten Prozess zu veranschaulichen (vgl. Erikson 1966). Der gesellschaftliche 
Wunsch nach Eindeutigkeit – anstelle der Erfahrung einer Verstörung – fordert von den 
Jugendlichen eine klare Zuordnung zur heterosexuellen Matrix, um zu einer »Geschlechter-
Intelligibilität« (Butler 1991, S. 37) zu gelangen.
Manifestation und Reproduktion der heterosexuellen Matrix durch Abwertung 
von Homosexualität
Neben der Hinwendung zum anderen Geschlecht existiert eine weitere Praxis der Reproduktion 
der heterosexuellen Matrix: die Abwertung von Homosexualität. In der Fernsehaneignung 
kommt diese Haltung in der strikten Abneigung gegenüber der medialen Darstellung 
homosexueller Praktiken zum Ausdruck. Die Artikulation der Ablehnung und der damit 
verbundenen Abwertung ist in Gruppe Weiß ein zentrales Anliegen [vgl. Weiß, S42, Z15 –
S44, Z35]. Die Aversion der Gruppe Weiß gegenüber gleichgeschlechtlicher Liebe wird mit 
94 Selbstverständlich handelt sich von Seiten der Eltern um einen ambivalenten Prozess, da die Entdeckung und 
Entfaltung der Sexualität durch die Jugendlichen eine unwiderrufliche Veränderung der Eltern-Kind-
Beziehung mit sich bringt (vgl. Hurrelmann 2002, S. 129; Möller 2005, S. 188f.). 
95 Von elterlichen Sanktionen sei an dieser Stelle abgesehen.
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Ekel und Abscheu als Reaktion auf die medialen Inszenierungen von homosexuellen Praktiken 
zwischen Männern veranschaulicht. Hier entfaltet sich eine Spielart der kollektiven 
Konstruktion einer Abwertung des »Anderen« (vgl. Deppermann/Schmidt 2003, S. 31). Die 
Jungen lehnen Sexualität zwischen zwei Männern rigoroser ab als diejenige zwischen zwei 
Frauen. Diese Konstellation veranschaulicht die Verknüpfung der sexuellen Orientierung mit 
der Geschlechtsidentität (vgl. Tervooren 2001, S. 161). Neben der Normabweichung werden in 
der medialen Inszenierung von Homosexualität ein zentrales Merkmal und eine zentrale Praxis 
des eigenen Geschlechts – sexuelles Begehren gegenüber Frauen und Geschlechtsverkehr mit 
Frauen – in Frage gestellt. Das entworfene Konstrukt von Männlichkeit gerät ins Wanken. 
Über die Entwertung dieses abweichenden Männlichkeitsbildes ist eine Abgrenzung zum 
eigenen Männlichkeitsbild und dessen Aufwertung möglich. Wie bereits in der Definition von 
Geschlechtsidentität deutlich wird, bietet die konstante heterosexuelle Orientierung eine 
Option, um eine stimmige Geschlechtsidentität zu bilden. Die Einschreibung der Konstitution 
von Geschlechtsidentität unter Berücksichtigung all ihrer Komponenten soll im Folgenden 
anhand des Materials entfaltet werden. Mit dem Blick auf diese Aufgabe des Jugendalters 
werden keine gruppenspezifischen Orientierungen entfaltet, da es sich um eine Rahmung 
handelt, welche sich in allen geschlechtshomogenen Gruppen dokumentiert. Aufgrund der 
Übereinstimmung mit Bohnsacks Definition wird im weiteren Verlauf die Konstitution der 
Geschlechtsidentität als fallübergreifender kollektiver Orientierungsrahmen bezeichnet. 
»Die Orientierungsfigur ist eingelassen in Erlebnisdarstellungen, in die Darstellung von 
Erlebnisprozessen – grundlegend: Interaktionsabläufe – als deren »Resultat« sie erscheint, indem 
in den auf unterschiedliche Situationen und Lebensbereiche der Gruppe bezogenen 
Ergebnisdarstellungen ein vergleichbares, ein »homologes« (Orientierungs-)Muster immer 
wieder reproduziert wird« (Bohnsack 2003 , S. 136).
Da für diesen Auswertungsschritt die Geschlechtshomogenität der Gruppen Voraussetzung ist, 
beschränke ich mich hier auf die Auswertung der vier Gruppen Rot, Lila, Weiß und Grün. Im 
Folgenden wird das diskursive und performative Handeln zur Konstitution einer kollektiven 
Geschlechtsidentität fokussiert. Hierbei wird eine Abgrenzung zur Performanz im Sinne 
Butlers (vgl. Butler 1991, S. 200) betont.96 Die Aushandlung von Geschlechtsidentität wird im 
weiteren Verlauf als ein möglicher kollektiver Orientierungsrahmen im Prozess der Fernseh-
aneignung verstanden. Dieser wird über ein beliebiges Thema, dem tertium comparationis,
entfaltet (vgl. Bohnsack 2001, S. 235). Eine alternative Lesart der jeweiligen Themen ist dabei 
96 Butler erachtet performative Akte als Voraussetzung für Sein, wogegen diese Studie von einer 
philosophischen Debatte zur menschlichen Existenz absieht.
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angesichts der Polysemie aller Texte und somit auch des vorliegenden Datenmaterials nicht 
auszuschließen. Neben der Exploration der Passagen, in denen sich die Konstitution von 
Geschlechtsidentität als Relevanzstruktur einschreibt, erfolgt im folgenden Kapitel eine 
Ankopplung an weiterführende theoretische Erkenntnisse aus der Geschlechter-, Jugend- und 
Medienforschung. 
5.2.3 Themen der Implementierung eines Geschlechterdiskurses
Mittels der komparativen Analyse wird deutlich, dass die Aushandlung der Geschlechts-
identität eine Rahmung innerhalb der geschlechtshomogenen Gruppen darstellt. In den 
fallinternen Vergleichen wird kein durchgängiges Orientierungsmuster für die jeweiligen 
Gruppen erkennbar. Betrachtet man die Komplexität von Geschlecht sowie die Dynamik von 
Geschlechtsidentität, ist diese Erkenntnis auch wenig verwunderlich (vgl. Kap. 3.1.3). Eine 
Reduktion auf ein homologes Muster, welches sich quantitativ stark niederschlägt, wäre eine 
unangemessene Darstellung des vielfältigen Geschlechterdiskurses in der nachrezeptiven 
Phase. Im Sinne des hier vorgestellten Verständnisses von Geschlecht werden Geschlechter-
differenzen nicht als gegeben, sondern als inkorporierte Strukturprinzipien betrachtet (vgl. 
Kessler/McKenna 1978; vgl. Bilden 2001). Die Konstitution von Geschlechtsidentität tritt im 
nachrezeptiven Diskurs zu Tage, als
1. eine kollektive Verortung über Präferenzen und Aneignungsmodi im System der 
Zweigeschlechtlichkeit und als
2. eine Ausgestaltung von Männlichkeit oder Weiblichkeit in einem Spektrum von 
Entwürfen, welche sich in kollektiven Medienpraktiken niederschlagen. 
Anknüpfend an die zwei Ebenen des nachrezeptiven Diskurses (vgl. Kap. 5.1) kann die 
Generierung von Geschlechtsidentität über geschlechtstypische Unterschiede und Sexualität 
thematisiert werden oder sich in einem Thema niederschlagen und darüber entfaltet werden. An 
drei Themenbereichen, die in allen vier Fällen diskutiert wurden, soll diskutiert werden, wie 
sich der Entwurf von Geschlechtsidentität in die Interaktionsabläufe einschreibt. 
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5.2.3.1 Fernsehstars
In Gesprächen über Schauspielerinnen und Schauspieler verdeutlicht sich der Entwurf einer 
eigenen Geschlechtsidentität der Schülerinnen und Schüler. Gleichgeschlechtliche Stars 
knüpfen direkt an eine Vorstellung von der eigenen Geschlechtsidentität an. Dabei entsteht eine 
Wechselwirkung zwischen dem eigenen Weiblichkeits- und Männlichkeitsbild sowie dem 
medial verkörperten Typus. Da eine Unterscheidung zwischen medialer und realer Welt obsolet 
ist (vgl. Kap. 2), kann eine Auseinandersetzung mit einer äußeren Welt, dem Akt der Fernseh-
aneignung gleichgesetzt werden. Folglich werden auch die Medieninhalte von den 
Zuschauerinnen und Zuschauer mit subjektiven Fragmenten angereichert.
»Äußere und innere Welt gleichen sich kontinuierlich an und werden nur in der Wechsel-
beziehung erfahrbar. Ähnlichkeiten bzw. Korrespondenzen zwischen Innerem und Äußerem 
entstehen; es bildet sich ein mimetisches Verhältnis. Die Menschen machen sich der Außenwelt 
ähnlich und ändern sich in diesem Prozess; in dieser Transformation wandeln sich ihre 
Wahrnehmung des Äußeren und ihre Selbstwahrnehmung« (Wulf 2001, S. 260). 
Indem sich Jugendliche immer wieder Filme mit bevorzugten Stars anschauen, bestätigt sich 
ihr Entwurf und sie erhalten Sicherheit in der Ausgestaltung ihrer Geschlechterrolle. Entsteht 
ein Bruch zwischen dem eigenen Geschlechtskonzept, welches durch alltägliche Erfahrungen 
einem ständigen Wandel unterliegt, und den medialen Figuren, besteht die Option der 
Neuorientierung. Die Jugendlichen haben die Chance, »passenden« Stars den Vorrang in ihrer 
Gunst zu geben. Der Wunsch nach Nähe zur eigenen Lebenswelt wird in Gruppe Lila intensiv 
diskutiert und mündet in dem Verweis, dass es sich bei Schauspielerinnen nicht um makellose 
Schönheiten handeln dürfe, da die Filme ansonsten ihren Realitätsanspruch verlören [vgl. Lila, 
S24, Z27-33]. Die Nähe zur Lebenswelt schätzen sie auch an der bewunderten Figur der Lolle 
aus »Berlin, Berlin«. Anknüpfen können die Mädchen bei dieser Darstellung, da sie die 
Schauspielerin der Lolle, Felicitas Woll, als eine Frau einordnen, die den o.g. Ansprüchen 
genügt. Darüber hinaus sprechen die Inhalte der Fernsehserie sowie deren filmische 
Umsetzung, die Schülerinnen besonders an [vgl. Lila, S21, Z1 – S22, Z33].97 Eine weitere 
gleichgeschlechtliche Heldin stellt die Protagonistin von »Ghost ship« dar. Sie wird als cool 
bezeichnet; die Mädchen führen ihre Faszination nicht weiter aus, das Statement erfolgt sehr 
leise, was darauf schließen lässt, dass dieser Figur etwas Geheimnisvolles anhaftet [vgl. Lila, 
S40, Z27 – S41, Z6]. Die Aneignung der Figur knüpft an das Horror- und Thrillergenre an, 
dem sie entstammt. Die Begeisterung für eine fremdartige Protagonistin verweist auf die 
97 Vergleiche hierzu Kap. 5.2.3.2.
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Neugier für Weiblichkeitskonzepte jenseits von vertrauten Geschlechterkonzepten. Der 
Hinweis auf mimetisches Handeln, welches sich im Sinne eines performativen Handelns über 
Sprache vollzieht, stellt das Zielen auf „An-ähnlichkeiten“ und Differenzen in den Mittelpunkt, 
»die einen Brückenschlag nach Außen und ein Hin und Her zwischen Innen und Außen 
erlauben« (Wulf 2001, S. 259). Daran werden die Chancen und das Potenzial für einen 
vielfältigen Weiblichkeitsentwurf erkennbar, den sich die Schülerinnen über die Aneignung 
eines breiten Spektrums weiblicher Stars aufbauen. Bei den Jungen in Gruppe Weiß ist Jackie 
Chan beliebt, weil er seine Filme mit vollem Körpereinsatz dreht. Dabei zeichnet er sich 
weniger durch Muskelmasse aus, als vielmehr durch ein hohes Maß an Körperbeherrschung, 
welche ihm ermöglicht, gefährliche Sequenzen mit der ihm zur Verfügung stehenden Stärke 
selbst zu absolvieren [vgl. Weiß, S30, Z6-21]. Zusammenfassend lässt sich ein körperbetontes 
Männlichkeitskonzept beschreiben, dem der Gedanke, zugrunde liegt, sich nicht unterkriegen 
zu lassen und auch in aussichtslosen Situationen weiterzukämpfen. Hieran knüpft die Karriere 
von Jackie Chan an, die er selbst beschreibt, als den Weg eines Jungen aus den Ghettos von 
Hongkong – wo er mit seiner Familie im Exil lebte – zum gefeierten Hollywoodhelden (vgl. 
Chan 1999). Die Fremdartigkeit des asiatischen Kampfstils Jackie Chans, die in dem Gespräch 
keine Beachtung findet, schmälert nicht die Sympathie für den Künstler. Zentral ist die 
Haltung, mit der Chan seine inszenierten Kämpfe bewältigt und sein Leben gestaltet. Hingegen 
grenzen sich die Jungen von der Figur »James Bond« ab, die in ihren Augen keine realistischen 
Kampfszenen liefert [vgl. Weiß, S30, Z1-4]. Auch Gruppe Rot nutzt die Abgrenzung von einer 
Fernsehfigur zur Profilierung einer eigenen Geschlechtsidentität. Dieser Aushandlungsprozess 
findet in der Auseinandersetzung mit einer Bewohnerin des »Big Brother«-Dorfes statt [vgl. 
Rot, S26, Z23 – S27, Z4]. Dabei handelt es sich um ein gelungenes Beispiel, wie genau die 
Mädchen mediale Inszenierung von Weiblichkeit wahrnehmen – um daraus ein brauchbares 
Modell für die eigene Geschlechtsidentität zu entnehmen oder dieses abzulehnen. Sie wissen, 
in welchen Szenen sich die Bewohnerin bewusst nicht nackt zeigt, bemerken, dass sie 
gleichzeitig sehr freizügig ihren Körper inszeniert. Dieses ambivalente Verhalten lehnen die 
Mädchen vehement ab. Die Jugendlichen können darüber hinaus die Gespräche sehr detailliert 
rezitieren, in die die Frau verwickelt war [vgl. Rot, S25, Z13 – S27, Z21]. Ausgehend von den 
ablehnenden Äußerungen von S3 entfaltet sich in dieser Gruppe eine kritische Haltung 
gegenüber dem Spiel mit körperlich-sexualisierten Weiblichkeitsattributen. In beiden Gruppen 
handelt es sich um kollektive Meinungen, in denen über die Ablehnung einer Figur alternative 
Verhaltensweisen gestärkt werden. Da die Mädchen in Gruppe Rot das Verhalten der 
Bewohnerin sehr ausgiebig besprochen haben, dokumentiert sich hierin das ablehnungswürdige 
Ergebnisdarstellung 226
Weiblichkeitskonzept, während Gruppe Weiß lediglich die Medienfigur nennt. Aufgrund 
welcher Lesart es zu einer negativen Bewertung kommt, bleibt offen. In Gruppe Grün schreibt 
sich die Konstitution der Geschlechtsidentität stärker in die Kommunikation über 
Fernsehsendungen und -filme ein (vgl. Kap. 5.2.3.2). In diesem Themenbereich lassen sich nur 
Ansätze eines Aushandlungsprozesses erkennen. Die Jungen favorisieren Russell Crowe, Patrik 
Stuart und Will Smith. Sie verweisen im gleichem Atemzug darauf, dass sie die Schauspieler 
aufgrund bereits erbrachter Leistungen mögen, die abhängig vom jeweiligen Film seien [vgl. 
Grün, S33, Z19 – S34, Z33]. Dabei spielen die genannten Schauspieler die Helden, die den von 
den Jungen favorisierten Filmen Leben einhauchen – wie will Smith in »Men in black« und 
Russell Crowe in »Gladiator«. Diese Aneignungsweise bestätigt sich insofern, dass die Jungen 
die Leistung von Arnold Schwarzenegger in »Terminator« wertschätzen, obwohl sie seine 
Person weniger mögen [vgl. Grün, S35, Z1-2]. In ihren Vorlieben für Medienstars lässt sich ein 
Prozess der Vergeschlechtlichung erkennen. Die Schauspieler, die die Jungen mögen, sind 
Protagonisten in männlich konnotierten Filmen und verkörpern darin ein heldenhaftes Modell 
von Männlichkeit, welches durch die verschiedenen Schauspielertypen unterschiedliche 
Konturen erhält. 
Die hier vorgestellten Präferenzen für Schauspielerinnen und Schauspieler sowie die 
gemeinsamen Lesarten müssen nicht zwangsläufig in Gemeinschaften ausgehandelt werden. So 
bestehen sie im Sinne von Interpretationsgemeinschaften (vgl. Radway 1991; Mikos 2001, S. 
162f.) aufgrund konjunktiver Erfahrungsräume, die sich in konsensuellen Wahrnehmungen 
niederschlagen. Dem Gespräch über gleich- und gegengeschlechtliche Stars kommt dennoch 
eine wichtige Rolle zu. Der nachrezeptive Diskurs ermöglicht, die eigenen Vorstellungen mit 
denen der Peergroup abzugleichen und auf Konformität – soweit gewünscht – zu überprüfen. 
Das Hervorheben eines Stars gestattet es, mit einem bestimmten Männer- oder Frauenbild zu 
experimentieren. Diese Praxis, welche im Schonraum des nachrezeptiven Gesprächs zur 
Performanz gelangt, schlägt sich in Gruppe Lila in der leisen Nennung von Schauspielerinnen 
und Schauspielern, längeren Pausen, dem häufigen Lachen und vorsichtigen Umschreibungen 
mit »eigentlich« nieder. Deutlich wird dieses Sprachverhalten in folgender Passage.
S2: Jonny Depp.
Lachen





S2: Aber spielen kann er auch gut (leise).
S3: Und in »Troja« sah er Hammer aus. Lacht.
Lachen
S1: Sein Hinterteil! Lacht.





S2: Till Schweiger find’ ich eigentlich auch gut.
[Lila, S25, Z11 – S26, Z7]
Die Vorliebe für gegengeschlechtliche Fernseh- und Filmstars trägt auf zweierlei Ebene zur 
Konstruktion der eigenen Geschlechtsidentität bei. Zum einen wird darüber die heterosexuelle 
Matrix manifestiert. In allen Gruppen werden andersgeschlechtliche Schauspieler und 
Schauspielerinnen als potenzielle Beziehungspartner bzw. -partnerinnen betrachtet: Jemanden 
gut zu finden bedeutetet, jemanden attraktiv zu finden. Deutlich wird diese Orientierung in 
Gruppe Rot. Der Hinweis, ein Teilnehmer einer Castingshow sei homosexuell, verärgert eine 
Schülerin, da dieser nicht weiterhin als Objekt der Begierde dienen kann. An der Reaktion der 
anderen Schülerinnen an dieser Stelle wird erkennbar, dass den Mädchen eine solche 
Dekonstruktion Freude bereitet, da sie sich in der Situation gut amüsieren [vgl. Rot, S38, Z21 –
S39, Z3]. Das Schwärmen für Fernsehstars lässt sich als ein Element in der Fernsehaneignung 
der Gruppen Lila und Rot benennen. Im nachrezeptiven Gespräch werden Vorlieben für 
männliche Stars entfaltet und gemeinsam verstärkt oder in den Gruppen verteidigt. Die 
Mädchen in Gruppe Lila richten ihr Augenmerk verstärkt auf Schauspieler, die sie aus 
Blockbuster- oder von DVD-Filmen kennen. Es besteht vor allem eine große Begeisterung für 
Brad Pitt und Elijah Wood [vgl. Lila, S25, Z11 – S26, Z7 und S27, Z23 – S28, Z12]. Die 
Schülerinnen der Gruppe Rot interessieren sich vor allem für Sänger, die in Sendungen wie 
»The Dome« oder mit Gastauftritten bei »Popstars« im Fernsehen auftreten, sowie für 
Teilnehmer von Realitysendungen und Castingshows [vgl. Rot, S47, Z25 – S48, Z29]. In 
beiden Gruppen steht das erotische Moment der parasozialen Beziehungen im Vordergrund, 
was mit dem Hinweis auf die körperlichen Attraktivitätsmerkmale belegt wird (vgl. Kap. 
5.2.3.3). Die Jungen der Gruppe Grün artikulieren ihr Vorliebe für Julia Roberts, weil diese 
attraktiv sei. Darüber werden bestehende Geschlechterverhältnisse manifestiert, welche eine 
heterosexuelle Norm beinhalten. Dabei muss angemerkt werden, dass ein Gespräch über 
Schauspielerinnen erst auf mein Nachfragen in Gang kam, was darauf hindeutet, dass die 
Jungen eine Hinwendung zu weiblichen Stars weniger nutzen, um eine männliche 
Geschlechtsidentität zu konstituieren [vgl. Grün, S35, Z4-34]. In Gruppe Weiß wird die hetero-
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sexuelle Matrix über die Fokussierung auf erotische und sexuelle Fernsehinhalte präsentiert 
(vgl. Kap. 5.2.3.3). Die Jungen dokumentieren zwar ihre Orientierung an heterosexuellen 
Praktiken, wobei sie lediglich in einer Passage auf eine heterosexuelle Beziehung Bezug
nehmen [vgl. Weiß, S21, Z9-26]. Die Frauen als Objekt der sexuellen Begierde bleiben in 
diesem Zusammenhang gesichtslos (vgl. Engelfried 2005). Aus diesem Grund erfolgt auch 
keine Hinwendung zu einer weiblichen Darstellerin oder Filmfigur. Die Jungen der Gruppe 
Weiß nutzen nur in Ansätzen den Themenbereich der Fernsehstars zu ihrer Verortung innerhalb 
der heterosexuellen Matrix. Wie bereits angemerkt, ist eine mögliche Zurückhaltung der 
Jungengruppen Weiß und Grün mit der Gesprächssituation und meiner Geschlechts-
zugehörigkeit zu erklären (vgl. Kap. 4.3.3).
Zum anderen erfolgt der Entwurf einer eigenen Geschlechtsidentität über eine direkte 
Abgrenzung zum anderen Geschlecht (vgl. Kap. 5.2.3.2 und 5.2.3.3). Die allgemeine 
Differenzierung zwischen Mädchen und Jungen, Männern und Frauen sowie weiblich und 
männlich konnotierten Handlungen als doing Gender schlägt sich in den Gruppen Grün und 
Lila nieder [vgl. Grün, S32, Z27 – S33, Z8 und S17, Z3–23; Lila, S28, Z14–29, Z4 und S39, 
Z24-33]. Breidenstein und Kelle98 bezeichnen dieses Verhalten als »Modus der Fremdheit« 
(Breidenstein/Kelle 1998, S. 269), wonach die Mädchen und Jungen eine gegenseitige 
Exotisierung als Quelle der Erotisierung nutzen. Dieses Verhalten dient ihrer Einschätzung 
nach der Vorbereitung auf die heterosexuelle Praxis. 
Über die Veröffentlichung bevorzugter, gegengeschlechtlicher Personen ist es möglich, eine 
weitere Abgrenzungskategorie zu schaffen, da diese Stars sich von dem Entwurf der eigenen 
Geschlechtsidentität abheben. Im Sinn eines Systems der Zweigeschlechtlichkeit kann die 
Vermutung entstehen, dass es sich um einen konträren Gegenentwurf zum eigenen Geschlecht 
handelt. Dieser Prozess schlägt sich im nachrezeptiven Diskurs besonders in Gruppe Grün 
nieder. Wie bereits erwähnt, verweisen die Schüler darauf, dass in ihren bevorzugten Filmen 
Frauen keine große Rolle spielen, dabei sei die Attraktivität die wichtigste Qualität, die 
Schauspielerinnen mitbringen müssten [vgl. Grün, S35, Z12–36]. Für die eigene Bewertung 
von Schauspielerinnen übernehmen die Jugendlichen diese Einschätzung. Dieses Bewertungs-
kriterium grenzt sich stark von dem Bild von Männlichkeit ab, welches sie elaborieren. Dies 
zeichnet sich durch Intelligenz und Mut aus [vgl. Grün, S17, Z27 – S18, Z34]. In den anderen 
98 Angemerkt sei an dieser Stelle, dass Breidenstein/Kelle ihre Untersuchung mit Kindern im Alter 9-12 von 
durchgeführt haben. 
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Gruppen lässt sich kein Gegenentwurf zur eigenen Geschlechtsidentität herausarbeiten. In 
Gruppe Lila werden sowohl Schauspieler als auch Schauspielerinnen über ihre Ausstrahlung 
und ihre Attraktivität bewertet. Dabei ist den Mädchen die Unterscheidung zwischen Männern 
und Frauen wichtig, doch begründet sich diese stärker in der Aneignung auf dem Hintergrund 
einer heterosexuellen Matrix [vgl. Lila, S26, Z32-33] und weniger in der Profilierung 
weiblicher Attribute durch Abgrenzung zu einem Männlichkeitskonzept. In Gruppe Rot steht 
ebenfalls die erotische Beziehung zu den Stars im Vordergrund und daneben die Attraktivität 
beider Geschlechter. In Gruppe Weiß werden Darstellerinnen als Personen oder an sie gestellte 
Anforderungen nicht thematisiert. 
Die Schülerinnen und Schüler nutzen die Rezeption und Aneignung von Fernsehstars zur 
Konstruktion einer eigenen Geschlechtsidentität. Dabei nimmt die Reproduktion der hetero-
sexuellen Matrix einen großen Raum ein. Hierüber ist zunächst eine Verortung im Sinne von 
weiblich oder männlich möglich. Ebenso bieten gleichgeschlechtliche Figuren sowie deren 
Darsteller und Darstellerinnen die Grundlage für eine Selbstverortung und ein Experimentieren 
mit Rollen im Spektrum der jeweiligen Geschlechtlichkeit. Die Aneignung von Medieninhalten 
wird als wechselseitiger Prozess mit der Umwelt des Zuschauers betrachtet (vgl. Kap. 2.1). Aus 
diesem Grund liefert das Gespräch über Stars einen Beitrag zur dynamischen Identität der 
Mädchen und Jungen (vgl. Kap. 3.1). Der nachrezeptive Diskurs bietet einen Raum, in dem 
Entwürfe von Männlichkeit und Weiblichkeit ausgelotet werden können. In den Gruppen-
diskussionen entfalten sich Gemeinsamkeiten zwischen den Mädchen und Jungen innerhalb 
einer Gruppe, die als kollektive Entwürfe von Geschlechtsidentitäten elaboriert werden können. 
Diese Gemeinsamkeiten verstärken oder verwerfen bereits individuell entworfene Konzepte, 
sodass kollektive Orientierungen auf zentrale Strukturen der Konstitution von Geschlechts-
identität verweisen. Auch fallübergreifend lassen sich Parallelen in der Aneignung der 
Fernsehstars entdecken, was als Hinweis gewertet wird, dass Jugend als gemeinsames Merkmal 
den Aneignungsprozess in hohem Maße prägt. 
5.2.3.2 Serien, Filme und Genres
Anknüpfend an das Potenzial der Schauspielerinnen und Schauspieler gestaltet sich die 
Selektion von Fernsehsendungen als Möglichkeit der Geschlechtsverortung und -inszenierung 
(vgl. Mikos 2001, S. 44ff.). Da einzelne Genres Mädchen oder Jungen zugeordnet werden, 
können darüber doing Gender-Prozesse initiiert werden (vgl. Cornelißen 1998). Neben der im 
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Gespräch eingeschriebenen Verortung wird diese Geschlechterpraxis in Gruppe Lila direkt 
kommuniziert. Die Mädchen weisen Soaps und die Serie »Berlin, Berlin« als weibliche Genres 
aus, wobei sie auf Ausnahmen verweisen [vgl. Lila, S36, Z18-27] und somit eine Verstärkung 
der geschlechtstypischen Zuweisung vornehmen. Diese Zuordnung entspricht einer 
öffentlichen Meinung, wonach Soaps oder Serien mit ähnlichem Inhalt weiblich konnotiert 
werden (vgl. Schmitz 2007). Die Jungen von Gruppe Grün nehmen ebenfalls eine Zuordnung 
der Genres nach Geschlecht vor, indem sie allgemeine Unterscheidungskategorien entfalten. 
Sie weisen den Zuschauern ein Interesse an der Handlung zu, während sie den Zuschauerinnen 
die Orientierung an Beziehungen attestieren. Auf diese Weise begründen sie das Interesse der 
Mädchen für Castingshows, da bei diesen Personen im Mittelpunkt stehen [vgl. Grün, S17, 
Z13-23]. Das Wissen um die Konstruktion von Geschlechterdifferenzen und eine kollektive 
Zuordnung einzelner Genres ermöglicht den Mädchen und Jungen eine geschlechtliche 
Verortung, die dem Wunsch nach einer kohärenten Geschlechtsidentität entspricht. Die 
genannten Zuschreibungen werden in Diskursen an die Jugendlichen herangetragen und unter 
ihnen ausgetauscht, sodass ein entsprechender Handlungszwang besteht, sich geschlechts-
typisch oder geschlechtsuntypisch zu verhalten. Das Alltagswissen entfaltet sich in dem 
Verweis der Mädchen in Gruppe Lila, dass Jungen »Berlin, Berlin« heimlich schauen [vgl. 
Lila, S36, Z18-25]. Zum einen verdeutlicht das kollektive Wissen die Einschreibung der Zwei-
geschlechtlichkeit und des daraus resultierenden normativen Verhaltens in die Wirklichkeit der 
Jugendlichen. Zum anderen verstärkt die Betonung des abweichenden Verhaltens eines Jungen, 
in Form der Bekanntgabe seiner heimlichen Rezeption von »Berlin, Berlin« die Geschlechter-
polarität und -stabilität. Dieses Ergebnis korrespondiert mit den Forschungsergebnissen von 
Schmitz, die sich mit dem Geschlechterkonzept männlicher Daily Soap-Rezipienten 
beschäftigt. Sie arbeitet heraus, wie sehr der Entwurf der eigenen Männlichkeit von Wider-
sprüchen zwischen einem traditionellen und einem »emanzipierten« Rollenbild geprägt ist (vgl. 
Schmitz 2007, S. 23ff.)
Auf diesem Hintergrund sollen die Fernsehpräferenzen von Gruppe Grün präsentiert werden. 
Die Jungen haben eine Vorliebe für die »Simpsons«. Es ist ihnen wichtig, darauf zu verweisen, 
dass sie die Sendung aufgrund ihrer politischen Anspielungen schätzen [vgl. Grün, S9, Z18-
21]. Diese Exploration knüpft an die Bewertungskategorie Niveau an, mit der ein intellektueller 
Habitus entworfen wird (vgl. Bourdieu 1987). Dieser spiegelt sich in der Präferenz für eine 
Sendung mit politischen Anspielungen. Die Artikulation dieser Vorliebe geht über eine 
Verortung im System der Zweigeschlechtlichkeit hinaus, eröffnet jedoch die Möglichkeit eines 
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Geschlechterentwurfs. So lässt sich ein Ausloten eines spezifischen Konzepts von Männlich-
keit extrahieren. Die Profilierung jener Männlichkeit ist durch eine Überlagerung der 
Erfahrungsräume der männlichen Jugend und der gebildeten Jugend zu erklären, woraus sich 
ein intellektueller Habitus als gruppenspezifische Orientierung entfaltet (vgl. 
Hitzler/Bucher/Niederbacher 200199, S. 22ff.). Überlagert wird die Konstitution von 
Männlichkeit durch den bereits angesprochenen Prozess der gesellschaftlichen Verortung, der 
ohne eine Ausgestaltung von Geschlechtsidentität nicht möglich ist (vgl. Villa 2000, S. 75). 
Doing Gender-Prozesse ziehen nicht zwangsläufig klischeehafte Zuordnungen nach sich, 
sondern bieten vielfältige Verhaltens- und Handlungsoptionen (vgl. Kap. 3.1.3). Die Vorliebe 
der Gruppenmitglieder für Action- und (Anti-)Kriegsfilme erscheint nur auf den ersten Blick 
als Widerspruch zum vorgestellten Männlichkeitsentwurf. Denn an dieser Stelle muss das 
Genre des Actionfilms genauer spezifiziert werden. Die Jungen nennen hier »Mission 
impossible«, »Independence day«, »The day after tomorrow« und »James Ryan« [vgl. Grün, 
S18, Z20-34] – Filme, in denen weniger die körperliche Kraft oder gar die Gewalttätigkeit 
eines Helden im Mittelpunkt steht als vielmehr die Spannung, die über eine Geschichte erzeugt 
wird.100 Des weiteren schätzen die Jungen Filme mit historischem Hintergrund wie »Pearl 
Harbor« und »Troja« [vgl. Grün, S23, Z7-31]. Allen Filmen ist der loyale und mutige Held, der 
bis zum Letzten sein Vaterland mit Geschick und Klugheit verteidigt. Dabei handelt es sich um 
ein männlich konnotiertes Verhalten, welches an die intellektuelle Selbstverortung der Gruppe 
anknüpft und sich von einem körperbetonten, martialischen Männlichkeitskonzept abhebt. 
Auch wenn in Gruppe Grün das Thema der Männlichkeit oder – wie in Gruppe Weiß – der 
männlichen Sexualität nicht explizit diskutiert wird, dokumentiert sich über die Genre-
präferenzen der Entwurf des kollektiven Männlichkeitskonzepts. Heterosexualität als 
Bestandteil eines normativen Ideals von Geschlechtsidentität schreibt sich in dieser Gruppe in 
das präsentierte Geschlechterverhältnis ihrer bevorzugten Filmgenres ein. Frauen spielen eine 
Nebenrolle und müssen attraktiv sein [vgl. Grün, S35, Z12 – S36, Z12]; diese Zuweisung wird 
von den Jungen als etwas Vorgegebenes hingenommen, alternative Geschlechterverhältnisse 
finden in ihrem Filmgeschmack keine Beachtung. Im Gespräch über »Simpsons« weisen sie 
der weiblichen Protagonistin Marge eine typische Hausfrauenrolle zu, die unhinterfragt bleibt. 
Da die Serie von ihnen als ironisch bezeichnet wird, sie die Figuren als Stereotypen bezeichnen 
und die Lesart während des gesamten Gesprächs diffus bleibt [vgl. Grün, S9, Z18 – S12, Z31 
99 Das von den Autoren entworfene Konzept der Szenen kann nicht auf die hier fokussierten Gruppen 
übertragen werden. Dennoch korrespondieren zentrale Funktionen von Szene und Gruppen miteinander.
100 Vorderer (1997) setzt sich mit dem Motiv der Spannung als zentrales Element von Actionfilmen auseinander. 
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und S19, Z2-29], kann hieraus jedoch kein Konstrukt von Männlichkeit über Zustimmung oder 
Ablehnung gelesen werden. 
Wie bereits erwähnt, kann in Gruppe Lila das Genre Horror und Thriller als beliebtes Genre 
hervorgehoben werden101 [vgl. Lila, S32, Z31 – S33, Z15 und S40, Z7 – S42, Z14]. Darüber 
können die Mädchen ein Weiblichkeitskonzept entwerfen, welches sich von Geschlechter-
stereotypen abgrenzt. Diesem Genre liegt keine eindeutig weibliche Zuweisung zugrunde und 
das Angebot an Protagonistinnen unterscheidet sich von anderen beliebten Formaten (vgl. Kap. 
5.2.3.1). Horrorfilme und Psychothriller lösen bei den Mädchen Spannungszustände aus, die 
dazu führen, dass einige Gruppenmitglieder solche Filme nicht alleine schauen wollen [vgl. 
Lila, S5, Z14-20]. Es lässt sich keine gruppenspezifische Haltung herausarbeiten, da ein 
Mädchen als Horrorfilm-Expertin den anderen Schülerinnen Beistand gibt. Dem Genre wird 
jedoch gemeinschaftlich eine Wirkungsweise zugeschrieben, die alle Mädchen von sich 
kennen, lediglich die Intensität und Bewältigung wird individuell beschrieben. So ermöglicht 
die Haltung gegenüber Horrorfilmen und Psychothrillern, sich als ängstlich oder mutig, 
beschützend oder schutzbedürftig zu zeigen, auch wenn sich in Gruppe Lila keine einheitliche 
Verortung erkennen lässt. Da das Genre in der Gruppe nicht definiert wird und ein sehr diffuses 
Bild darüber entsteht [vgl. Lila, S 29, Z13-24], wird deutlich, dass für die Mädchen die 
Hinwendung zu diesem Genre eine Offenheit zur Konstitution einer weiblichen Geschlechts-
identität enthält. Es bleibt unklar, welche Filme durch die beschriebene Praxis kennzeichnet 
sind. Mysteryserien wie »Charmed« können durchaus als weibliche Formate bezeichnet 
werden, dagegen stellt das Horrorgenre noch immer ein männliche Domäne dar (vgl. JIM 2006, 
S. 26). Insofern bedeutet die Hinwendung zu einzelnen ausgewählten Filmen, die die Mädchen 
als Horrorfilme bezeichnen, eine eigenständige Ausgestaltung von Weiblichkeit. Sie definieren 
sich aufgrund dieser Praxis als Horrorfans, also sind sie es. Die Hinwendung zur Serie »Berlin, 
Berlin« kann ebenso als doing Gender-Prozess bezeichnet werden, da die Mädchen diese Serie 
als eine weiblich konnotierte Serie wahrnehmen [vgl. Lila, S36, Z18-27]. Eine Verortung im 
System der Zweigeschlechtlichkeit ist somit über die Vorliebe für die Serie möglich. Des 
weiteren bietet ihnen der Inhalt Anschlussmöglichkeiten, ihre weibliche Identität ausgestalten, 
da im Mittelpunkt der Serie eine junge Frau steht, die die Sympathie der Zuschauerinnen 
uneingeschränkt erhält und eine affektive Aneignungsweise sicherstellt (vgl. Kap. 5.2.3.1). 
Dabei findet eine Überlagerung mit dem jugendlichen Erfahrungsraum statt, da sich die 
101 Auch wenn eine Schülerin diese Sendungen nicht schaut, ist sie über den nachrezeptiven Diskurs in das 
Erleben der Mädchen eingebunden. 
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Erlebnisse der Figur Lolle als Experimentieren in der Erwachsenenwelt und das damit 
verbundene Scheitern zusammenfassen lassen. Jene Darstellungen sind es, die von der Gruppe 
gemocht werden [vgl. Lila, S36, Z18-27]. Hier findet eine Überlagerung mit dem alters-
spezifischen Erfahrungsraum der Mädchen statt, da »Berlin, Berlin« die alterstypischen 
Probleme einer jungen Frau in den Vordergrund stellt. Auch wenn die Themen Partnerwahl, 
Studien- oder Berufsleben aktuell keine dringliche Bedeutung haben, kennzeichnet sich der 
Alltag der Mädchen doch durch eine spielerische Annäherung an diese Themen (vgl. Permien 2000).
Auch die Ablehnung einzelner Sendeformate ermöglicht eine Bestätigung des eigenen 
Geschlechtsentwurfs. Ein eindrucksvolles Beispiel geben die Mädchen der Gruppe Lila in ihrer 
Darstellung von Actionfilmen, die sie als männliches Format bewerten. In ihrer Schilderung 
werden zentrale Elemente des Genres ins Lächerliche gezogen und die Filme auf Gewalt-
darstellungen reduziert [vgl. Lila, S28, Z30 – S29, Z4]. Die Abwertung dieses Genre und 
weiteren Realityformaten entspricht – anlehnend an die Formatbewertung in Gruppe Grün –
einem Distinktionsprozess (vgl. Bourdieu 1987). Aufgrund der Überlagerung der Erfahrungs-
räume der weiblichen Jugend und der gebildeten Jugend kommt es zu einer Kritik an Formaten 
und deren Zuschauern und Zuschauerinnen. Der Modus der kritischen Einschätzung von 
Gruppe Lila lehnt in starkem Maße an dem weiblichen Erfahrungsraum an; er lässt sich über 
eine fürsorgliche Haltung gegenüber Kindern als Publikum beschreiben. Hier kann ein 
Anschluss an weiblich konnotiertes Rollenverhalten vermerkt werden (vgl. Gilligan 1991). 
Äußerungen der Entwertung von Sendungen, die über ironisierende Bemerkungen zu Tage 
treten, lassen hingegen keine eindeutige Zuschreibung im System der Zweigeschlechtlichkeit 
zu. Hierin kann sowohl eine Entdramatisierung von Geschlecht als auch der Entwurf einer 
oppositionellen Weiblichkeit gelesen werden.
In Gruppe Weiß schlägt sich ein doing Gender-Prozess in der Vorliebe für Actionfilme nieder 
[vgl. Weiß, S28, Z13 und S29, Z2-12]. Zum einen bestätigt die Präferenz eines männlich 
konnotierten Genres die männliche Geschlechtszugehörigkeit. Zum anderen erfolgt darüber der 
Entwurf einer Männlichkeit, die sich durch Körperlichkeit, Kraft und Geschick auszeichnet 
[vgl. Weiß, S29, Z14 – S30, Z21]. Die Jungen nutzen die Möglichkeit, ihr Konzept über die 
Abgrenzung zu einer anderen Form von Männlichkeit – erkennbar in den James Bond Filmen –
zu entwerfen. Im Gegensatz zu den von ihnen favorisierten Filmen zeichnet sich James Bond in 
seinen Filmen durch Eloquenz und lässige Eleganz aus, seine Aufträge sind in einen 
»politischen« Kontext eingebunden. Filme mit Jean-Claude van Damme und die »Terminator«-
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Reihe betonen stärker die Kampfszenen mit hohem Körpereinsatz. Die beliebten Actionfilme 
mit Jack Chan besitzen aufgrund des asiatischen Kampfstils eine besondere Ästhetik, die sie 
von den anderen Filmen unterscheidet. Sie können auch als körperbetont beschrieben werden, 
doch steht die Geschicklichkeit der Kämpfer im Vordergrund. Die Schüler schätzen in diesen 
Filmen den Humor, der sich durch die Kommentierung aussichtsloser Situationen durch den 
Protagonisten kennzeichnet. Die Figuren, die Jackie Chan verkörpert, können als selbstironisch
und wenig selbstgefällig beschrieben werden. Die Konstitution von Männlichkeit über Action-
filme knüpft an den Prozess der Aneignung der Actionhelden an (vgl. Kap. 5.2.3.1). Es 
zeichnet sich das Bild eines »Underdog« ab, der sich mithilfe seines Geschicks und seiner 
Raffinesse nicht unterkriegen lässt. Anknüpfend an das zugrunde liegende Verständnis von 
Medienaneignung (vgl. Kap. 2.3) muss dieses Männlichkeitsbild für die Jungen viabel und 
müssen die dargestellten Eigenschaften erstrebenswert oder gar brauchbar in ihrem Alltag sein. 
Die Schüler entfalten ihre Vorliebe für erotische Darstellungen wie die »Sport-Clips« auf DSF 
[vgl. Weiß, S5, Z13–21 und S8, Z3–35 und S50, Z1– S51, Z24], worüber sie ihre hetero-
sexuelle Orientierung präsentieren. Hingegen kommen bestehende erotische Beziehungen zu 
Mädchen nicht zum Ausdruck. Sexualität, die von ihnen mit eigenen körperlichen Bedürfnissen 
besetzt wird, kann über jene Formate in einem unverbindlichen Kontext besprochen werden, 
sodass über diese Grenze Sicherheit in der Präsentation der eigenen heterosexuellen 
Orientierung aufgebaut wird. Gleichzeitig erhalten sie aufgrund der Darstellung von Frauen als 
sexuelle Objekte auf einem »Männer-Sender«102 die Bestätigung, dass es sich um etwas 
Normales, sogar Erwünschtes handelt (vgl. Brandes 2005, S. 244ff.). Gruppe Rot zeigt ein 
starkes Interesse an geschlechtstypischen Formaten wie der Serie »Charmed« und Shows wie 
»Star search«, »Popstars« und »Deutschland sucht den Superstar« [vgl. Rot, S34, Z22 – S36, 
Z12 und S38, Z9–15]. Castingshows nutzen sie, um sich den männlichen Teilnehmern als 
potenziellen Partner zuzuwenden, und die Serie »Charmed«, um sich mit den Darstellerinnen
auseinanderzusetzen (vgl. Kap. 5.2.3.1). Die Hinwendung zu Formaten, in denen sich attraktive 
junge Männer präsentieren und inszenieren, ermöglicht die spielerische Verortung auf der 
heterosexuellen Matrix. Daneben muss auf das große Interesse der Mädchen an geschlechts-
neutralen Formaten wie »Big Brother« oder »Death match«, »Die Abschlussklasse« oder
»Freunde, das Leben beginnt« hingewiesen werden. Diese ermöglichen ihnen über ihre 
Aneignungsformen, sich im System der Zweigeschlechtlichkeit zu verorten und Entwürfe von 
102 DSF zeichnet sich durch seine Mischung von Sportberichten, Informationen aus der Motorwelt und 
sexualisierten bzw. erotischen Darstellungen aus. Die beschriebenen »Sportclips« werden im Nachtprogramm 
des Senders ausgestrahlt. Ein Beispiel für die Synthese aus Sport und Sex sind Ratespiele zu sportlichen 
Themen am späten Abend, die von Frauen mit nacktem Oberkörper moderiert werden.
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Weiblichkeit zu entfalten (vgl. Kap. 5.2.3.1 und 5.2.3.3). Alleine über die Selektion 
spezifischer Formate und Genres lässt sich in Gruppe Rot kein Akt der Konstitution von 
Geschlechtsidentität herausarbeiten. 
Die Mädchen und Jungen nutzen die Gespräche über die gemeinschaftlich bevorzugten oder 
abgelehnten Genres und Sendungen, um kollektive Entwürfe von Geschlechtsidentitäten zu 
entfalten. Dabei ist davon auszugehen, dass sie die geschlechtstypischen Zuweisungen von 
Medienpraktiken verinnerlicht haben. Die Programmauswahl kann somit unterstützend die 
Konstitution einer kohärenten Geschlechtsidentität unterstützen. Geschlechtstypische Unter-
schiede im Mediengebrauch resultieren aus Rückkopplungen und Verstärkungen auf 
verschiedenen sozialisatorischen Ebenen (vgl. Hurrelmann/Groeben 2006, S. 56f.). Einge-
schlossen sind Praktiken im Rahmen der Selbstsozialisation, das bedeutet jene, welche die 
Mädchen und Jungen in überwiegendem Maße selbst gestalten, sodass die Jugendlichen an der 
Konstruktion der Geschlechterdifferenz im Medienhandeln mitwirken. Die Wechselwirkung 
zwischen geschlechtstypischer Zuweisung und geschlechtstypischem Handeln richtet den 
Fokus auf die Relevanz der gemeinschaftlichen Aneignung. In den Gruppen wird erkennbar, 
dass die Fernsehvorlieben zur Konstitution von Geschlechtsidentitäten sich durch ihre 
Dynamik auszeichnen. Geringe Unterschiede in den Präferenzen lassen differente Konzepte 
von Weiblichkeit und Männlichkeit zu: die Feinheiten innerhalb des Formats Action lassen 
erkennen, dass sich die Männlichkeitsentwürfe von Gruppe Weiß und Gruppe Grün klar 
voneinander abgrenzen lassen, obwohl beide Jungengruppen ihrer Einschätzung nach das 
gleiche Genre bevorzugen.
5.2.3.3 Aneignungsmodi
Auch Aneignungsweisen und Fernsehgewohnheiten, die über die Selektion von Sendungen 
hinausgehen, sind männlich oder weiblich besetzt. Diese binären Zuweisungen finden sich 
nicht nur im hier ausgebreiteten Material wieder. Vielmehr finden sie sich auch in den 
Ergebnissen der Medienforschung, wobei diese als soziales Konstrukt und nicht als gegebene 
Geschlechtsspezifität verstanden werden (vgl. Ang 1996; Hurrelmann/Groeben 2006; Straub 2006, 
S. 24). Das Zitieren von Fernsehserien wird männlich konnotiert, während das Gespräch über 
Stars, eine eher personenzentrierte Aneignungsweise, weiblich konnotiert wird (vgl. 
Cornelißen 1998, S. 103ff.). Im Folgenden werden Momente der Konstitution von Geschlechts-
identität dargestellt, welche sich sowohl in der nachrezeptiven als auch in der rezeptiven Phase 
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einschreiben, sofern die Jugendlichen darüber Auskunft geben. Darüber hinaus soll der 
Gestaltung des Rezeptionsrahmens Beachtung geschenkt werden.
In Gruppe Grün soll auf das Zitieren der Serie »Simpsons« als eine Aneignungspraxis in der 
nachrezeptiven Phase verwiesen werden [vgl. Grün, S27, Z33 – S28, Z14], die es den Jungen 
zunächst ermöglicht, sich ihre Exklusivität aufzubauen. Über eine solche Handlung ist eine 
Abgrenzung zu jedem Anderen möglich (vgl. Kap. 5.2.1). In der jugendlichen Peergroup ist das 
Zitieren von Serien darüber hinaus als männlich konnotierte Praxis besetzt, sodass es sich hier 
um einen Aneignungsmodus handelt, der den Schülern die Gelegenheit gibt, ihre männliche 
Geschlechtsidentität zu stützen. Als Moment der Inszenierung männlicher Identität ist die 
Betonung der gemeinsamen Aneignungsweise in der Gruppe zu betrachten, die mit einer 
Abgrenzung zu den Mädchen verbunden ist. Sie verweisen darauf, dass sie sich von einer 
personenzentrierten – aus ihrer Sicht weiblich konnotierten – Fernsehaneignung distanzieren 
und aus diesem Grund die Schauspieler weniger verehren, sondern stärker die Geschichte und 
Dramaturgie eines Filmes beachten [vgl. Grün, S17, Z3-23]. Demnach basiert eine affektive 
Aneignungsform aus Sicht der Schüler auf geschlechtstypischen Wahrnehmungsmustern. 
Gruppe Lila zeichnet sich durch einen elaborierten und reflektierten, wenn auch leiden-
schaftlichen Diskurs über Fernsehinhalte und Fernsehkonsum aus (vgl. Kap. 5.1.2). Es lassen 
sich Passagen identifizieren, die von dieser Gesprächsstruktur abweichen. In dieser Sequenz 
wird der Modus deutlich, in dem sich die Mädchen den Medienstars nähern [vgl. Lila, S25, 
Z11 – S26, Z7]. Im Vordergrund stehen die Empfindungen der Mädchen. Sie wenden sich 
Merkmalen zu, welche männliche Stars als attraktiv auszeichnen, und geraten über die Augen 
eines Schauspielers ins Schwärmen [vgl. Lila, S28, Z6-12]. Über den Inhalt dieser Gesprächs-
passage hinaus, kann die Diskursform hervorgehoben werden, da sie stichwortartig, mit 
längeren Pausen, kichernd und in einer aufgeregten Atmosphäre verläuft. Die personen-
zentrierte Anschlusskommunikation kann demnach als doing Gender-Praxis bezeichnet werden 
(vgl. Cornelißen 1998, S. 104). Im Kontext der gegengeschlechtlichen Verehrung eines Stars 
auf der heterosexuellen Matrix scheint die Darstellung als Mädchen oder Frau im Aneignungs-
prozess unumgänglich, um zu einer Einheit in der Geschlechtsidentität zu gelangen. 
Anknüpfend an die bereits erwähnte reflektierte, kritische Haltung der Mädchen kann auf die 
fürsorgliche Bewertung von Medieninhalten hingewiesen werden, die an eine klassische 
weibliche Aufgabe, die Mutterrolle, anknüpft (vgl. Geissler/Oechsle 1996). Intensiv werden 
Gefahren von Fernsehen für kleine Kinder diskutiert. Dabei zeichnet sich das Gespräch der 
Mädchen durch ein hohes Maß an Analyse und Reflektion aus. Sie erarbeiten gemeinsam eine 
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Haltung, welche sich durch ihre Vielschichtigkeit auszeichnet. Die Sorge um Kinder und die 
daraus resultierende Debatte wird als Entwurf einer erwachsenen Weiblichkeit verortet, mit 
welcher die Mädchen experimentieren (vgl. Kap. 5.1.2). Eine weitere Überlagerung mit dem 
altersspezifischen Erfahrungsraum findet sich in dem Hinweis, gemeinsam mit den Jungen 
DVD-Abende zu gestalten. Dabei weisen die Mädchen darauf hin, dass es sich um eine Praxis 
handelt, die ihrem Alter gemäß sei, da zwischen ihnen und den Jungen eine Annäherung statt-
fände [vgl. Lila, S36, Z3-16]. Die Mädchen entfalten sowohl über die Praxis als auch über 
deren Bewertung eine Reproduktion der heterosexuellen Matrix.103 Bei diesen Treffen kommt 
es nicht zwangsläufig zu erotischen Annäherungen, doch dient eine solche Praxis im Jugend-
alter als Einübung heterosexueller Praktiken und eine Rahmung für doing Gender-Prozesse 
(vgl. Jösting 2005, S. 299ff.). Eine weitere Möglichkeit, Weiblichkeit zu entwerfen, findet sich 
in der Aneignungsweise von »Berlin, Berlin«. Zentrale Aussage der Schülerinnen ist hier, dass 
sie die Serie aufgrund der Nähe zu ihrer eigenen Lebenswelt bevorzugen [vgl. Lila, S22, Z5-
27]. Das bedeutet, dass sie hierüber ein Weiblichkeitskonzept, welches durch die Figur der 
Lolle personifiziert wird, mit ihren eigenen Entwürfen abgleichen. Über mimetisches Handeln 
reichern sie im Prozess der Inkorporierung eine mediale Weiblichkeit mit dem eigenen 
Konzept an (vgl. Wulf 1998; vgl. Kap. 5.2.3.1). Daraus entwickelt sich ein dynamischer 
Aneignungsprozess, der nicht mit Assimilation verwechselt werden darf (vgl. Kap. 5.2.3.1). 
Bei der Rezeption von Horrorfilmen und Psychothrillern weisen die Mädchen auf den Wunsch 
hin, diese gemeinsam anzuschauen, um ihr erwünschtes Grauen besser aushalten zu können 
[vgl. Lila, S5, Z 14-20]. Auch wenn die schützende Gesellschaft nicht für alle Mädchen gleich 
wichtig ist und hier offensichtliche unterschiedliche Rollen übernommen werden, artikulieren 
die Mädchen das Ritual als kollektives Bedürfnis, weil man sich »alleine nicht traut« [Lila, S5, 
Z18 und 20]. Während in der Rezeptionsforschung ein zentrales Element in der sozialen 
Aneignung von Horror- und Actionfilmen das Spiel mit der Intertextualität darstellt (vgl. 
Mikos 2001, S. 262ff.), rückt in Gruppe Lila die Unterstützung innerhalb der Gruppe in den 
Mittelpunkt, was als Inszenierung einer schutzbedürftigen Weiblichkeit verortet werden kann. 
Bemerkenswert ist, dass sich in diesem Rahmen ein Mädchen in der Rolle der Beschützerin 
üben kann. Grundsätzlich handelt es sich um einen alternativen Aneignungsmodus gegenüber 
den vorherrschenden Mustern in den meist männlichen Fankulturen (vgl. Vogelgesang 1991). 
103 Sie berichten sehr nüchtern über das Ritual der DVD-Abende, sodass darauf hingewiesen werden muss, dass 
in dieser Praxis möglicherweise eine Entdramatisierung von Geschlecht stattfindet. Das bedeutet nicht, dass 
sich Geschlecht als Strukturprinzip auflöst, sondern dass die Einordnung in das System der Zweigeschlecht-
lichkeit in den Hintergrund tritt, während andere Identitätsfragmente an Relevanz gewinnen. Schlussfolgernd 
haben die Mädchen und Jungen in dieser Phase große Chancen, ein ausdifferenziertes Konzept von 
Weiblichkeit und Männlichkeit zu entwerfen, da der Freiraum vorhanden ist, sich von den Polen weiblich und 
männlich zu entfernen.
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Als zentrales Element der Fernsehaneignung von Gruppe Rot kann die Kreativität der Mädchen 
hervorgehoben werden. Neben der Mimesis, welche sich über die Praktiken des Tanzens und 
Singens vollzieht [vgl. Rot, S12, Z8–25 und S13, Z34 – S14, Z29 und S40, Z19 – S41, Z13], ist 
auch das Fantasieren im Sinne eines »was wäre, wenn« über eine Imagination ein Gestaltungs-
prozess [vgl. Rot, S48, Z31 – S50, Z26], der sich als mimetisches Handeln auch über Sprache 
vollzieht. Die Castingshows spielen die Rolle des Materiallieferanten, um Weiblichkeit zu 
inszenieren [vgl. Rot, S46, Z7 – S49, Z27]. Auf dieses Phänomen macht auch Fritzsche 
aufmerksam, indem sie auf die Modi und Funktionen der Handlungen weiblicher Pop-Fans 
hinweist (vgl. Fritzsche 2003, S. 260ff.). Das Singen und Tanzen kann als Gender perfomance
verstanden werden, in der die Einverleibung weiblicher Körperpraktiken sukzessive erfolgt, 
»wobei die Wiederholung geschlechtlich konnotierter Selbstinszenierungen langfristig zu 
Habitualisierung eines ›leiblichen Stils‹ führt« (Fritzsche 2003, S. 264). Dabei kann über den 
Tanzstil eine Ausdifferenzierung von Weiblichkeit und somit über die Performanz ein 
spezifischer weiblicher Stil gelingen. Da im Material weniger auf die Choreografien der Tänze 
eingegangen wird, lässt sich hierüber keine Aussage treffen. Ebenso ermöglichen die Lieder, 
die Sexualität thematisieren, einen spielerischen Umgang mit einem Element von 
Geschlechtsidentität, welches für die Mädchen als tabuisiert gilt (vgl. Möller 2005, S. 184ff.). 
Über das Singen erhalten sie eine Gelegenheit, sich mit dieser Facette einer erwachsenen 
Geschlechtsidentität auseinandersetzen, sodass auch hier die Überlagerung mit einem alters-
spezifischen Erfahrungsraum hervortritt. Die Schülerinnen beweisen, dass sie in der Welt der 
Sexualität angekommen sind, wobei Unverbindlichkeit sie auf diesem Weg schützt. Die 
Annäherung an mediale Inszenierungen von Männlichkeit ist mit viel Spaß und Lachen 
verbunden. Götz verweist darauf, dass die Faszination von Mädchen an Boy-Group-Stars sich 
weniger in dem Interesse an den Personen, sondern vielmehr in dem Interesse an hetero-
sexuellen Beziehungen begründet (vgl. Götz 1999, S. 380). Zu dieser Einschätzung passt das 
Imaginieren der Mädchen. Sie überlegen sich, wie es wäre, wenn einer der Stars zu ihnen ins 
Bett käme. Dabei stehen zärtliche (»rumkuscheln« [Rot, S49, Z10]) und sexuelle (»einen 
flotten Dreier« [Rot, S49, Z22]) Handlungen im Fokus der Überlegungen. Die Aneignungs-
weise über Träume und Vorstellungen eigener Begegnungen mit den Stars findet sich bei 
Sendungen wie »The Dome« und Castingshows, in denen bereits prominente Boygroups 
aufgetreten sind [vgl. Rot, S48, Z2 – S50, Z26]. Bei diesen Gesprächspassagen folgen die 
Mädchen dem Muster, Bezüge zu ihrem Alltag herzustellen, indem sie sich in die Lage der 
Protagonistinnen denken oder sich – wie bereits erwähnt – ihren weiterführenden Imagina-
tionen hingeben. Die Mädchen reichern Wahrgenommenes mit ihren erotischen und sexuellen 
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Fantasien an und kommunizieren die Vorstellungen in spielerischer Weise, sodass ein 
geschützter Weg in eine erwachsene Weiblichkeit ermöglicht wird – entgegen der erlebten 
Ambivalenz jugendlicher weiblicher Sexualität (vgl. Möller 2005). Die Mädchen können einen 
eigenen Entwurf von Sexualität ohne Konsequenzen und Verbindlichkeiten ausgestalten. Das 
Gespräch über »Death match« nutzen die Schülerinnen, sich Konstellationen zu überlegen, in 
denen das biologische Geschlecht und körperliche Geschlechtsmerkmale der Knetfiguren im 
Mittelpunkt stehen [vgl. Rot, S53, Z2 – S56, Z33]. Über die Fokussierung der Merkmale Penis, 
sowie es bei Michael Jackson geschieht, und Brüste, im Falle von Dolly Buster, wird das 
System der Zweigeschlechtlichkeit über die Polarität biologischer Geschlechtsmerkmale 
stabilisiert. Für die Mädchen ist es dann leicht, sich über körperliche Merkmale, die nicht 
ausgehandelt werden müssen, sondern statisch erscheinen, in diesem binären System der 
Geschlechtlichkeit zu verorten und damit einen Beitrag zu einer kohärenten Geschlechts-
identität zu leisten. In Gruppe Weiß kann die Konstruktion des Bezugs zur eigenen Lebenswelt 
als kollektive Aneignungsweise entdeckt werden. Dabei handelt es sich um Formulierungen 
wie »ich würde mich nicht blamieren« [Weiß, S 48, Z8] in der Passage über »TV total« und die 
Gäste von Stefan Raab sowie die Hinweise auf die möglichen Teilnahmen an Quiz- und 
Gewinnshows [vgl. Weiß, S57, Z4–5 und Z16-21]. Diese Passagen sind durch Lebendigkeit 
und Dichte gekennzeichnet. Inwiefern in diesen Passagen Männlichkeit verhandelt wird, muss 
offen bleiben. Die Haltung, die einem, »ich checke das aus« oder, »ich mache das klar« 
entspricht, kann m.E. stark als Merkmal adoleszenter Prozesse verortet werden (vgl. King 2002, S. 
174). Es handelt sich um eine Überlagerung von alterstypischem und männlichem Erfahrungs-
raum. Weiteres zentrales Element ist die konsensuelle Wahrnehmung von Fernsehinhalten, die 
sich am starken Interesse an heterosexueller Sexualität orientiert. Neben den bereits erwähnten 
Genres, die Sexualität explizit und ausschließlich aufgreifen wie Erotikclips, Pornofilme und 
erotische Magazine schlägt sich das Interesse der Jungen an der Thematisierung sexueller 
Darstellungen in »Big Brother«, Comedysendungen sowie der Dokusoap »Freunde, das Leben 
beginnt« nieder [vgl. Weiß, S22, Z5–20 und S25, Z26 und S35, Z10-17]. Der gefilterte Blick 
auf diese Themenbereiche, die durchaus nur einen kleinen Ausschnitt aus den genannten 
Sendungen spiegeln, lässt die Schlussfolgerung zu, dass es sich um eine Thematik mit tiefer 
Verankerung in der jugendlichen Lebenswelt handelt (vgl. Kap. 2.3). Anknüpfend an eine 
konstruktivistische Sichtweise auf Fernsehaneignung ist Wahrnehmung nur über existierende 
Relevanzstrukturen möglich. Das bedeutet nicht, dass die Jungen sexuell aktiv sein müssten, 
sondern dass sie dem Thema in gemeinsamen Gesprächen oder über soziale Praktiken eine 
hohe Bedeutung beimessen und dass es emotional hoch besetzt ist (vgl. Kap. 2.2). Darüber 
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hinaus ermöglichen ihnen jene Gespräche, sich als Experten in der Welt der hetero-sexuellen 
Welt zu entwerfen. Wer über Sexualität spricht, kennt sich mit Sexualität und sexuellen 
Praktiken aus. Auch hier lässt sich eine Überlagerung mit dem altersspezifischen 
Erfahrungsraum erkennen, da die Gruppenmitglieder sich nicht nur als männlich präsentieren 
wollen, sondern diesen Entwurf in starker Korrelation mit Sexualität entwerfen, was Merkmal 
einer erwachsenen Männlichkeit ist (vgl. Engelfried 2005, S. 318ff.). Dabei scheint die mediale 
Darstellung als Gesprächsanstoß eine Bedeutung für die Jungen zu haben. Bis auf die Passage, 
in der sie unter großem Unwohlsein auf eigene Geschlechterpraktiken zu sprechen kommen, 
finden sich keine Äußerungen über eigene sexuelle Aktivitäten. Über die Darstellung der 
medialen Sexualität, die in ihrer Lebenswelt selbstverständlich ist, manifestieren sie ohne 
Offenbarung ihrer eigenen Intimität eine heterosexuelle Matrix, welche einen hohen 
Stellenwert in ihrem Männlichkeitskonzept besitzt (vgl. Engelfried 2005, S. 320). 
Fernsehaneignung ist ein vergeschlechtlicher Akt. Praktiken der Auswahl und des Umgangs 
mit Fernsehinhalten werden weiblich oder männlich gewertet. Darüber hinaus erfolgt 
Vergeschlechtlichung über Inkorporierung von Weiblichkeit und Männlichkeit. Dieser Prozess 
kann am Tanzen, Singen sowie den körperlichen Reaktionen auf mediale Darstellungen 
illustriert werden. Aneignungsmodi spiegeln jenseits ihrer Orientierungsrahmen die Kreativität 
der jugendlichen Zuschauerinnen und Zuschauer.
Anhand der vier Gruppendiskussionen wird ersichtlich, wie Mädchen und Jungen 
Geschlechtsidentität in diesem Setting in Verständigungsgemeinschaften konstituieren. Bei 
dem Prozess der Fernsehaneignung handelt es sich in der Regel um einen sanktionslosen Raum 
– ein Ausloten sozialer Männlichkeit und Weiblichkeit findet so seinen Raum. Dabei nutzen 
die Schülerinnen und Schüler die Gelegenheit, Geschlechterrollen zu verlassen, oppositionelle 
Geschlechtsrollen einzunehmen, geschlechtstypisches Verhalten abzulehnen. Die 
experimentelle Ausgestaltung bleibt jedoch auf der Ebene des »sozialen Geschlechts« – eine 
heterosexuelle Orientierung wird niemals in Frage gestellt. Die Studie von Hackmann zur 
Konstitution weiblicher Geschlechtsidentität legt den Gedanken nahe, dass zu dieser Grenz-
überschreitung eine intimere Gesprächsatmosphäre sowie eine sehr enge Gruppenbindung 
bestehen muss (vgl. Hackmann 2003). Anknüpfend an die Jungen- und Jugendforschung kann 
hierbei von Differenzen zwischen den Geschlechtern ausgegangen werden (vgl. Breitenbach 2000; 
Jösting 2005; Engelfried 2005; Stecklina 2005). 
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Eine Vielzahl der vorgefundenen Aneignungsformen impliziert eine Reproduktion des 
zugewiesenen Geschlechts, was die Annahme der Wirksamkeit von gesellschaftlichen 
Strukturprinzipien untermauert. So können im Sinne des Cultural studies approach nicht nur 
Medieninhalte als Träger von Machtstrukturen bezeichnet werden. Auch das Gespräch über 
Fernsehinhalte erweist sich im Sinne Foucaults als Vermittler hegemonialer Strukturen (vgl. 
Kap. 2.1). Im konkreten Fall ist abzuleiten, dass bestehende Geschlechterverhältnisse 
reproduziert werden. Sie werden dabei den Mädchen und Jungen nicht als statische Konstrukte 
aufgezwungen, sondern in sozialen Praktiken von den Jugendlichen reproduziert. Die medialen 
Fragmente, die sich Schülerinnen und Schüler zu diesem Zweck aneignen, unterliegen einem 
ständigen Wandel, wobei der dynamische Verlauf von der jugendlichen Lebenswelt geprägt ist. 
Die nachrezeptiven Gespräche geben Aufschlüsse darüber, wie in der Gleichaltrigengruppe die 
Fernsehaneignung zum vergeschlechtlichten und vergeschlechtlichenden Akt wird (vgl. Ang 
1996). Es handelt sich um eine Momentaufnahme, da das Spiel mit der eigenen 
geschlechtlichen Verortung und den medialen Angeboten in einem ständigen Fluss ist. Als 
Erklärungsansatz, wie sich dieser Prozess der Vergeschlechtlichung auf der Mikroebene 
vollzieht, eignet sich das Modell des mimetischen Handelns nach Gebauer und Wulff (vgl. 
Wulf 2001). Die Fokussierung auf die Kollektivität innerhalb der Jugendgruppen trägt zur 
Reproduktion von Geschlechterverhältnissen bei, da der elaborierte Konsens stark an dem 
Diskursverständnis Foucaults und somit der Vermittlung hegemonialer Strukturen anknüpft 
(vgl. Kap. 2.1). Das Potenzial zur Veränderung tradierter Geschlechterverhältnisse wird 
begrenzt, da das Bedürfnis nach Kohärenz der eigenen (Geschlechts-)Identität, welches 
Anerkennung in der Peergroup voraussetzt, ein zentrales Anliegen der einzelnen Jugendlichen 
darstellt. Der Fokus auf die kollektive Konstitution von Geschlechtsidentität ist dennoch 
adäquat und unumgänglich, da die Aushandlung von Identität immer als eine Begegnung mit 
dem Anderen und eine Auseinandersetzung mit der Umwelt zu begreifen ist (vgl. Kap. 3.1.2). 
Ebenso können im Sinne des zugrundliegenden Verständnisses von Medienaneignung (vgl. 
Kap. 2.3) konstituierende Elemente der Lebenswelt von Jugendlichen, wie die Peers, nicht 
außer Acht gelassen werden. Da die Kommunikation mit der Gleichaltrigengruppe auf dem 
Hintergrund einer individualisierten und postmodernen Gesellschaft (vgl. Hitzler/Bucher/ 
Niederbacher 2001, S. 17ff.) ein hohe Sozialisationsfunktion einnimmt, besitzt das Gespräch 
mit anderen Jugendlichen in der Aushandlung der Geschlechtsidentität einen hohen 
Stellenwert. 
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Zusammenfassend ergibt sich eine ambivalente Situation für die Mädchen und Jungen: Zum 
einen geben ihnen die gemeinschaftlich ausgehandelten Entwürfe von Geschlechtsidentität 
Sicherheit und Unterstützung in der Adoleszenz, zum anderen dienen sie als Träger 
hegemonialer Strukturen der Reproduktion bestehender Geschlechterverhältnisse und grenzen 
die Entfaltung eines individuellen Entwurfs von Weiblichkeit und Männlichkeit ein. Nach dem 
Verständnis von Mikos sind Interpretationsgemeinschaften »immer dem sozialen Kontext 
verhaftet, aus dem sie entstanden sind« (Mikos 2001, S. 162). Daher erhält Kommunikation 
über die Medien eine große Bedeutung, auch wenn sie zur Konstitution der Verständigungs-
gemeinschaften nicht zwangsläufig stattfinden muss (vgl. Kap. 3.2). Doch am Beispiel der 
nachrezeptiven Gespräche lässt sich mit der Implementierung einer Konstitution von 
Geschlechtsidentität in verschiedenen Themen Kommunikation als performatives Element der 
Interpretationsgemeinschaften verorten. Neben den Differenzen zwischen den verschiedenen 
Verständigungsgemeinschaften soll im Folgenden, im Sinne des zugrunde liegenden 
Erkenntnisinteresses, der Blick auf Gemeinsamkeiten zwischen den Gruppen gerichtet werden.
5.2.4 Aushandlungsfiguren von Geschlechtsidentität im nachrezeptiven Diskurs
Die in den vorangegangenen Kapiteln herausgearbeiteten kollektiven Orientierungen beruhen 
auf einem gemeinsamen Erlebnishintergrund der Gruppenmitglieder, doch verzichtet diese 
Studie auf eine Vertiefung differenter Erfahrungsräume (vgl. Kap. 4.3.4). Soziale Zugehörig-
keiten wie Geschlecht und Milieu prägen unser Verhalten, sodass eine Korrespondenz 
zwischen jenen Kategorien und Fernsehaneignung, die in meiner Studie auf einer spekulativen 
Ebene bliebe, sich in einem anderen Forschungsdesign herausarbeiten ließe. Als Ergebnis 
meines Forschungsprozesses dokumentiert sich die kollektive Konstitution von Geschlechts-
identität im nachrezeptiven Gespräch im Jugendalter – jenseits von sozialen Kategorien und 
Lebenslagen. Eine Reduktion auf ein Aushandlungsmuster oder ein Entwurf von Weiblichkeit 
oder Männlichkeit innerhalb einer Gruppe erweist sich als nicht anschlussfähig an den 
gesamten Diskurs, denn Aushandlungsmuster variieren innerhalb der Gespräche. In der 
Anschlusskommunikation wechseln die Jugendlichen ihre Aushandlungsfiguren: Reden die 
Mädchen über »Big Brother«, treten andere Muster zum Vorschein als im Gespräch über ihre 
Lieblingsschauspieler. Im vorangegangenen Kapitel ruht der Fokus auf der Anbindung der 
Konstitution von Geschlechtsidentität an die besprochenen Themen. Im abschließenden 
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Auswertungsschritt weitet sich der Blick, um die Aushandlungsmuster aller Gruppen104 zu 
bündeln. Ziel ist, den Blick auf die Gemeinsamkeiten der vier Fälle zu richten – jenseits von 
Bildungsmilieu und Geschlechtszugehörigkeit. Unterscheidungen nach sozialen Kategorien 
transportieren Stereotype, die es zu überwinden gilt, sodass die Abstraktion der relevanten 
Gesprächspassagen über die Darstellung von Gemeinsamkeiten zwischen Jugendlichen 
unterschiedlicher Lebenslagen erfolgt. Voraussetzung für die Elaboration einer Aushandlungs-
figur ist die Einschreibung eines Musters in mindestens drei Fällen, um somit die Validität der 
Aushandlungskategorien zu gewährleisten. In einer Übersicht sollen zunächst die gebildeten 
Kategorien vorgestellt werden. Die kurze Erläuterung gibt Auskunft darüber, welche Funktion 
die dazugehörigen Gesprächspassagen in der Konstitution von Geschlechtsidentität einnehmen 
(vgl. Tab. 3).
Aushandlungsfigur Erläuterung
Rechte und Pflichten von Frauen und 
Männern
Reproduktion oder Ablehnung männlich oder weiblich 
konnotierter sozialer Praktiken, die bestehende 
Geschlechterverhältnisse manifestieren 
Mann liebt Frau, Frau liebt Mann Verortung innerhalb der heterosexuellen Matrix 
Anders sein Abgrenzung zum anderen Geschlecht sowie gegenüber anderen 
sozialen Gruppen
Brüste und Hintern, Kraft und Potenz Körperliche Inszenierungen des eigenen Geschlechts
Tabelle 3: Aushandlungsfiguren
Es soll aufgezeigt werden, wie vielfältig die Aushandlungsmuster in den einzelnen Gruppen 
zur Entfaltung kommen, wie mannigfaltig die Konstruktion männlicher und weiblicher 
Identität im nachrezeptiven Diskurs sichtbar werden kann. An dieser Stelle soll nicht 
aufgezeigt werden, wie Weiblichkeits- oder Männlichkeitsentwürfe aussehen, sondern über 
welche Gesprächsmuster sie elaboriert werden. Da die Fokussierung auf eine Dimension der 
Lebenswelt erfolgt, bleibt die Verflechtung mit anderen Ausschnitten des Alltags der 
Jugendlichen außer in Anders sein unberücksichtigt. Die explorierten Praktiken innerhalb eines 
Musters basieren dennoch auf einer Überlagerung verschiedener Erfahrungsräume. Ebenso 
104 Aus den bereits vorgestellten Gründen sind diese Figuren mittels der Komparativen Analyse von vier 
Gruppendiskussionen entstanden. Zwei Gruppen spielen für diesen Auswertungsprozess keine Rolle mehr.
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dienen sie nicht ausschließlich der Konstitution von Geschlechtsidentität, sondern können 
verschiedene Funktionen übernehmen.
Rechte und Pflichten von Männer und Frauen
In dieser Aushandlungsfigur verläuft die Verortung als Mann oder Frau über Rollenbilder, die 
sich in sozialen Praktiken niederschlagen. In Gruppe Lila handelt es sich dabei um weiblich 
konnotierte Fürsorge gegenüber Kindern, die als Kategorie bei der Bewertung des Fernseh-
programms angelegt wird [vgl. Lila, S54, Z15 – S57, Z6 und S59, Z33 – S65, Z13 und S67, 
Z17 – S68, Z31]. Auch die Kritik an Geschlechterverhältnissen, wie sie über Pornofilme und 
die unterschiedliche Bewertung weiblicher und männlicher Sexualität formuliert wird, kann als 
Beispiel für dieses Muster genannt werden: über stereotype Rollenbilder nutzen die Mädchen 
die Möglichkeit, ihre Vorstellung von Weiblichkeit als kollektive Haltung zu entwerfen [vgl. 
Lila, S 74, Z8 – S77, Z18]. In Gruppe Rot findet sich ein weiteres Beispiel für ein kollektives 
Aufbegehren gegenüber geschlechtstypischen Verhalten, indem die geschlechtsspezifische 
Bewertung des Furzens kritisiert wird [vgl. Rot, S39, Z27 – S40, Z15]. In Gruppe Weiß 
zeichnet sich eine gruppenspezifische Ausgestaltung von Männlichkeit in der Passage über die 
weiblich konnotierte Tätigkeit Kochen105 ab [vgl. Weiß, S37, Z14 – S38, Z6]. In Gruppe Grün 
wird über die Filmvorlieben und beliebten Medienstars der Mann als Beschützer definiert, was 
eine hohe Verantwortung für ihn nach sich zieht [vgl. Grün, S17, Z27 – S18, Z34 und S22, Z4-9]. 
Diese soziale Verpflichtung knüpft an das von den Jungen entworfene Bild des gebildeten und 
politisch interessierten Mannes an. Über diese Aushandlungsfigur kann sich somit eine 
Übernahme oder Ablehnung stereotyper Geschlechterrollen entfalten, zumindest 
dokumentieren sich hierin latente Wissenspraktiken über die erwartete Konstruktion von 
Weiblichkeit und Männlichkeit. Über Rechte und Pflichten von Männern und Frauen haben die 
Jugendlichen die Möglichkeit, ihr soziales Geschlecht ausgestalten, wobei es sich um keinen 
bewussten Akt handelt. Vielmehr knüpfen die geschilderten Haltungen, die über Sprache zur 
Performanz gelangten, an das Modell des mimetischen Handelns an (vgl. Wulf 2005, S. 87ff.). 
Mann liebt Frau, Frau liebt Mann
In den Gruppen Lila und Rot wird diese Figur über die Beziehung zu den Medienstars 
vollzogen. Beiden Gruppen lässt sich ein starkes Interesse an der körperlichen Attraktivität von 
105 Ich erachte Kochen aufgrund des Materials weiterhin als weiblich konnotierte Tätigkeit, auch wenn zum 
Zeitpunkt der Gruppendiskussion bereits die Shows männlicher Fernsehköche boomten. Obwohl das 
professionelle Kochen eine Männerdomäne darstellt, kann das häusliche Kochen zur Versorgung der Familie 
weiterhin als weiblich konnotierte Tätigkeit bezeichnet werden.
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Schauspielern, Sängern sowie Teilnehmern von Castingshows und Realityformaten attestieren 
[vgl. Lila, S25, Z11 – S26, Z7; Rot, S38, Z21–34 und S49, Z16-23]. In Gruppe Lila wird diese 
konsensuelle Wahrnehmung als Normalität bezeichnet [vgl. Lila, S26, Z32-33]. In Gruppe 
Weiß findet eine Manifestation der Heterosexualität über eine massive Abwertung von Homo-
sexualität statt. Über die emotionale Ablehnung verweisen die Schüler auf die Notwendigkeit 
einer heterosexuellen Norm im Entwurf einer kohärenten Geschlechtsidentität [vgl. Weiß, S42, 
Z15 – S44, Z35]. Ein starkes Interesse an pornografischen Darstellungen, in denen der nackte 
Frauenkörper eine zentrale Rolle spielt, lässt ebenso die Orientierung an dem normativen Ideal 
der Heterosexualität erkennen [vgl. Weiß, S49, Z24 – S51, Z18]. In Gruppe Grün spiegelt sich 
die heterosexuelle Matrix in der konsensuellen Wahrnehmung von Schauspielerinnen – die 
Attraktivität der Darstellerinnen steht im Vordergrund [vgl. Grün, S35, Z12 – S36, Z12]. Diese 
Aneignungsfolie wird mit der Vorliebe für spezifische Film- und Fernsehformate begründet, 
sodass sich das nachrezeptive Gespräch auf einen Austausch über Schönheit wie »sieht ja ganz 
geil aus« [Grün, S33, Z8] reduziert. Diese Aushandlungspraxis impliziert die Reproduktion der 
heterosexuellen Matrix, da die Frauenfiguren und Darstellerinnen lediglich als potenzielle 
(Sexual-)Partnerinnen betrachtet werden. Mann liebt Frau, Frau liebt Mann stellt eine radikale 
Reproduktion der heterosexuellen Matrix dar, es besteht keine Möglichkeit der Aushandlung 
oder Gestaltung des Geschlechterverhältnisses. 
Anders sein
Bei der Aushandlung von Geschlechtsidentität ermöglicht die Abgrenzung vom »anderen« 
Geschlecht, die Zugehörigkeit zum »eigenen« Geschlecht zu bestätigen. Sowohl Gruppe Lila 
als auch Gruppe Grün kommen immer wieder darauf zu sprechen, dass sich ihre medialen 
Präferenzen und Gewohnheiten von denen des anderen Geschlechts unterscheiden [vgl. Lila, 
S36, Z18–27 und S28, Z14 – S29, Z4 und S39, Z24-33; Grün, S17, Z3–23 und S32, Z27 – S33, 
Z8]. Über die Figur der Abgrenzung zum Anderen, zu anderen sozialen Gruppen, kann darüber 
hinaus eine Ausdifferenzierung von Weiblichkeit oder Männlichkeit vorgenommen werden. 
Beide Gruppen nutzen die Qualitätsdebatte über das Fernsehprogramm, um einen 
intellektuellen Entwurf von sich zu etablieren, der an die jeweilige Geschlechtsidentität 
ausknüpft [vgl. Lila, S8, Z19 – S9, Z4 und S47, Z14–26 und S54, Z15 – S65, Z13; Grün S9, 
Z18 – S12, Z31 und S29, Z24 – S30, Z12 und S25, Z13 – S26, Z26 und S24, Z25-28]. Das 
heißt, dass es sich bei dieser Figur nicht ausschließlich um eine Verortung im System der 
Zweigeschlechtlichkeit, sondern um eine Profilierung einer spezifischen Weiblichkeit und 
Männlichkeit handelt. In Gruppe Weiß beinhaltet die Abgrenzung zu homosexuellen Männern 
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zunächst die Stabilisierung der eigenen Geschlechtsidentität in der Einheit von Sex, Gender 
und sexueller Präferenz [vgl. Weiß, S42, Z15 – S44, Z35]. Das normative Ideal eines 
heterosexuellen Männlichkeitskonzepts wird als einverleibter Entwurf homosexuellen Männern 
gegenübergestellt. Über die massive Abwertung von Homosexualität (bei Männern) erfährt der 
Männlichkeitsentwurf der Jungen eine starke Aufwertung (vgl. Kap. 5.2.2). Darüber hinaus 
dokumentiert die Ablehnung der Filmfigur »James Bond« [vgl. Weiß, S29, Z24 – S30, Z4] eine 
Orientierung an einer alternativen Männlichkeit, die durch die Schauspieler Jean Claude van 
Damme und Jackie Chan verkörpert wird (vgl. Kap. 5.2.3). 
Diese Aushandlungsfigur basiert auf der Reproduktion des Systems der 
Zweigeschlechtlichkeit. Über Abgrenzungsprozesse erfolgt eine Bestärkung von Weiblichkeit 
und Männlichkeit. Auch über die Thematisierung der heterosexuellen Matrix, so wie in Gruppe 
Weiß, ergibt sich eine Bestätigung eines binären Geschlechtersystems. Diese Aushandlungs-
figur ermöglicht es den Jugendlichen, sich ihrer Bedürfnisse und individueller Wünsche 
anzunähern, die aufgrund weiterer Erfahrungsräume bedeutsam sind. Trotz der radikalen 
Reproduktion einer Geschlechterbinarität bedeutet dieses Muster für den einzelnen Jugend-
lichen sowie für Verständigungsgemeinschaften eine Chance auf einen stimmigen 
Geschlechtsentwurf. Auch jene performativen Akte können anschließend an die Figur der 
Rechte und Pflichten von Männern und Frauen als mimetisches Handeln bezeichnet werden.
Brüste und Hintern, Kraft und Potenz
Vor dem Hintergrund einer heterosexuellen Matrix diskutieren die Gruppen Lila und Rot 
weibliche Körperlichkeit und Attraktivität. Die Mädchen in Gruppe Lila unternehmen den 
Versuch einer Definition, indem sie die Phrase, dass jemand »total gut rüberkommt« [Lila, 
S24, Z17] als Merkmal von Attraktivität von Schönheit verwenden. Dieser Attribuierung 
schließt sich die Nennung beliebter Schauspielerinnen und Filmfiguren an [vgl. Lila, S24, Z4 –
S25, Z9 und S26, Z9-24]. In Gruppe Rot erfolgt die Auseinandersetzung über eine intensive 
Aushandlung der Körperinszenierung einer »Big Brother«–Bewohnerin. Die Mädchen wissen 
um die erotisierende Wirkung der Inszenierung des weiblichen Körpers, bewerten Formen der 
Weiblichkeitsinszenierung jedoch ambivalent. Im Material schlägt sich eine Faszination über 
die Praxis nieder, hingegen erfolgt eine Abwertung der Akteurin [vgl. Rot, S25, Z13 – S27, 
Z19]. Deutlich wird die genaue Beobachtung des weiblichen Körpers auch in der Passage über 
die Schwangerschaft einer Seriendarstellerin, deren wachsender Bauch die Schülerinnen 
veranlasst, den jeweiligen Schwangerschaftsmonat innerhalb einzelner Folgen zu datieren [vgl. 
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Rot, S34, Z1-31]. Die Betrachtung des weiblichen Körpers wird mit einem zentralen Merkmal 
biologischer Weiblichkeit, der Gebärfähigkeit, verbunden. Kraft als Merkmal des männlichen 
Körpers spielt eine zentrale Rolle in der Aushandlung innerhalb der Gruppe Weiß. Die Jungen 
verehren männliche Stars aufgrund ihrer körperlichen Stärke. Eine hohe Wertigkeit erfährt 
diese, wenn sie mit Geschicklichkeit gepaart ist, wie die Bewunderung für den Actionhelden 
Jackie Chan beweist [vgl. Weiß, S29, Z14 – S30, Z21]. Des weiteren schlägt sich in der 
nachrezeptiven Phase die Option nieder, die eigene – männliche – Sexualität zu verhandeln. 
Anknüpfend an Erotiksendungen sprechen die Jungen Praktiken der Selbstbefriedigung an [vgl. 
Weiß, S49, Z24 – S51, Z22]. Trotz der Dichte der Gesprächspassage werden nur wenige 
inhaltliche Aussagen formuliert. Dennoch dokumentiert sich über die Diskursorganisation, dass 
über dieses Aushandlungsmuster zentrale Elemente von Geschlechtsidentität verhandelt 
werden und sie im nachrezeptiven Diskurs der Gruppe Weiß eine hohe Bedeutung besitzen. 
Weiterhin findet sich dieses Aushandlungsmuster im Umgang mit Transsexualität in Gruppe 
Weiß und Rot wieder. Die Jungen der Gruppe Weiß lehnen die Geschlechtsumwandlung einer 
»Big Brother«-Bewohnerin rigoros ab. Sie können nur schwer die nun weibliche Attribuierung 
des Körpers akzeptieren, der zuvor Geschlechtsmerkmale eines männlichen Körpers aufwies 
[vgl. Weiß, S. 45, Z17 – S46, Z6]. Dadurch wird der Wunsch nach Beständigkeit in der eigenen 
körperlichen Männlichkeit betont. In der Mädchengruppe ist dieses Thema in eine lange 
Passage über das Verhalten der Bewohnerin eingelassen [vgl. Rot, S25, Z13 – S27, Z19]. Auch 
in Gruppe Rot erfolgt der Verweis auf den Wechsel der Geschlechtszugehörigkeit [vgl. Rot, 
S25, Z22]. Hier scheint der Wechsel der körperlichen Geschlechtszuweisung zunächst 
akzeptiert, da die Mädchen die Bewohnerin als Frau wahrnehmen und ihr Verhalten aufgrund 
dieser Zuweisung besprechen. Letztlich ist es nicht eindeutig ersichtlich, ob es sich tatsächlich 
um ein kollektives Wissen der Mädchen handelt und die Fokussierung auf andere Themen mit 
Unkenntnis oder Unsicherheit zu erklären ist. In Gruppe Grün werden nur Ansätze eines 
Diskurses einer männlichen Körperlichkeit deutlich. In den Gesprächspassagen über beliebte 
Actionhelden dokumentiert sich eine Affinität zu durchtrainierten, muskulösen Medienfiguren 
Die Jungen betonen die Story als wichtiges Qualitätskriterium, doch sind sie auch von den 
körperlichen Kämpfen beeindruckt [vgl. Grün, S23, Z7 – S24, Z12 und S33, Z19 – S35, Z2].
Dieses Aushandlungsmuster richtet den Fokus auf den Geschlechtskörper und die Praxis, im 
nachrezeptiven Diskurs eine Übereinstimmung von Sex und Gender auszuloten. Brüste und 
Hintern, Kraft und Potenz beschreibt eine Aushandlungsfigur, deren Ausgestaltung dicht am 
biologischen Geschlechtskörper ausgerichtet ist. Demnach finden sich wenige Gestaltungs-
möglichkeiten. Es scheint für die Mädchen und Jungen nicht möglich, eine Geschlechtsidentität 
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jenseits der zugewiesenen Körperlichkeit, die als feststehend und statisch empfunden wird, zu 
entfalten (vgl. Kap. 2.2; Wulf 2005, S. 75ff.). Von den Schülerinnen und Schülern wird das 
biologische Geschlecht als Voraussetzung für jegliche weitere geschlechtliche Verortung 
erlebt.
Mädchengruppen und Jungengruppen konstituieren doing Gender-Prozesse, um der 
Notwendigkeit einer geschlechtlichen Verortung nachzukommen. Das Gespräch mit Gleich-
altrigen stellt direkte Anschlussmöglichkeiten zur Verfügung und schafft die Gelegenheit, 
einzelnen Themen basale Orientierungen einzuschreiben. Eine wichtige Erkenntnis stellt die 
Vielfalt der Entwürfe von Geschlecht und der entsprechenden Aushandlungsmuster im nach-
rezeptiven Diskurs dar. Neben Mustern, die sich durch ihre starren Vorgaben auszeichnen, so 
wie es bei der Reproduktion der heterosexuellen Matrix der Fall ist, finden sich 
Aushandlungsmuster wie die Konstitution eines sozialen Geschlechtsentwurfs, die viele 
Gestaltungsoptionen bieten. Die Möglichkeiten sind dabei an die weiteren Erfahrungsräume 
der Mädchen und Jungen gebunden. Die Dynamik im Gespräch und der stetige Wechsel der 
Aushandlungsfiguren verweisen auf die Verflochtenheit einzelner Geschlechteraspekte, die im 
Sinne einer Wechselwirkung zu verstehen ist (vgl. Kap. 3.1.3). Der jeweilige Gesprächs-
gegenstand, in diesem Falle die konkrete Sendung, hat dabei wenig Einfluss auf die doing 
Gender-Prozesse im nachrezeptiven Diskurs. Er ist lediglich Mittel zum Zweck. Wie die 
jeweiligen Aushandlungsmuster umgesetzt werden, ist von der jeweiligen Verständigungs-
gemeinschaft und ihrer aktuellen Situation bestimmt, sodass von vorschnellen Abwertungen 
von Sendungen abzusehen ist. Kommunikation kann als Mittler zwischen subjektiv erlebter 
Innen- und Außenwelt bezeichnet werden und hat damit einen hohen Stellenwert im 
dynamischen Prozess der Identitätskonstruktion (vgl. Kap. 3.1.2 und 3.1.3). Aus diesem Grund 
sind die elaborierten Aushandlungsmuster als wichtige Elemente jugendlicher Konstitution von 
Geschlechtsidentität mithilfe des Fernsehens zu verorten. Zusammengefasst dienen die 
explorierten Aushandlungsmuster als Hinweis auf die Vielfältigkeit und Komplexität der 
Konstitution von Geschlechtsidentität. Dabei ist zu beobachten, dass in der vorliegenden Studie 
lediglich ein kleiner Ausschnitt des jugendlichen Medienhandelns, der nachrezeptive Diskurs, 
gewählt wurde. Es finden sich bereits in diesen Gesprächen zentrale Momente der 
Vergeschlechtlichung, sodass sie als Dokument für die Relevanz der Medien in jugendlichen 
Identitätsprozessen verortet werden können.
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Mädchen und Jungen haben gleichermaßen die Aufgabe, sich im System der Zweigeschlecht-
lichkeit zu verorten. Obwohl die Schülerinnen in einem zweigeschlechtlichen System eine 
andere Platzierung einnehmen als die Schüler, lassen sich im Kontext des Medienhandelns 
Gemeinsamkeiten im Aushandlungsmodus der Geschlechtsidentität erkennen. Die Ziele des 
doing Identity scheinen konträr, doch die Praktiken, Handlungen und Diskurse können im 
Rahmen des nachrezeptiven Diskurses durchaus einer gleichen Struktur unterliegen. Die vier 
aufgeführten Aushandlungsmuster weisen auf fallübergreifende Gemeinsamkeiten im 
Konstitutionsprozess von Geschlechtsidentität hin. Interpretationsgemeinschaften, als welche 
die in der Themensetzung und im Gesprächsverlauf voneinander abweichenden Gruppen 
jeweils verstanden werden, greifen zur Aushandlung einer weiblichen oder männlichen 
Geschlechtsidentität auf gleiche Muster zurück. Für alle Jugendlichen weist dabei das 
Bedürfnis nach Kohärenz ein zentrales Merkmal in vergeschlechtlichten Praktiken auf – so 
auch in der nachrezeptiven Phase der Aneignung von Fernsehen.
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5.2.5 Zusammenfassung
Abschließend sollen die zentralen Ergebnisse der verschiedenen Auswertungsschritte in 
Thesen zusammengefasst werden. Aus Gründen der Übersicht werden die zentralen Aussagen 
den jeweiligen Kapiteln zugeordnet, in welchen die Forschungsergebnisse genauer erläutert 
und anhand des Materials belegt werden.
Normative Anforderungen des Jugendalters als Gesprächsrahmungen
1. Die Rahmungen in den nachrezeptiven Gesprächen korrespondieren mit den 
Anforderungen des Jugendalters.
2. Die Gesprächsrahmungen sind nicht determiniert vom jeweiligen Gesprächsthema, 
sondern werden durch dieses lediglich sichtbar.
3. Die Gesprächsrahmungen werden von den Jugendlichen gemeinsam gebildet, sodass 
das Modell der Interpretationsgemeinschaften sichtbar wird.
Konstitution von Geschlechtsidentität als zentrales Extrakt der Fallbeschreibung
4. Die Konstitution von Geschlechtsidentität kann als zentrales Anliegen in den 
geschlechtshomogenen Gruppen herausgearbeitet werden.
5. Zentrales Element ist dabei die Generierung einer kohärenten Geschlechtsidentität über 
die Verortung in der heterosexuellen Matrix.
6. Fernsehaneignung wird als doing Gender-Prozess ausgewiesen. Dabei besitzt die 
Konstitution von Geschlecht einen spielerischen Charakter, da eine geschlechtstypische 
Abgrenzung im Sinne einer Vergemeinschaftung entsteht und der nachrezeptive 
Diskurs ein Experimentierfeld für diese Prozesse ermöglicht.
Themen der Implementierung des Gesprächsrahmens
7. Die Konstitution von Geschlechtsidentität schreibt sich auf zwei verschiedenen Ebenen 
in das Material ein. Zum einen wird sie über die Themen der geschlechtstypischen 
Differenzen und sexuellen Praktiken im Sinne des immanenten Sinngehaltes aufge-
griffen, zum anderen schlägt sie sich in einem Gespräch über eine Sendung, einen Star 
oder Aneignungsmodifikationen als Dokumentsinn nieder.
8. Obwohl die Gesprächsthemen nicht zwangsläufig die Rahmungen bestimmen, können 
Fernsehvorlieben und Präferenzen für einzelne Stars oder Fernsehfiguren zur 
Performanz eines Geschlechtskonzepts beitragen.
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9. In den Gesprächen über Fernsehinhalte spiegeln sich hegemoniale Strukturen, was 
bedeutet, dass es zu einer Reproduktion bestehender Geschlechterverhältnisse kommt.
10. Die beschriebenen Verortungsprozesse können als mimetisches Handeln und 
performative Akte beschrieben werden.
Aushandlungsfiguren von Geschlechtsidentität
11. Auch wenn sich die Geschlechtsentwürfe voneinander unterscheiden, nutzen die 
Jugendlichen gleiche Aushandlungsfiguren, um sich ihrem eigenen Konzept von 
Männlichkeit oder Weiblichkeit zu nähern.
12. Neben den Unterschieden in den Gruppen lassen sich über die Aushandlungsfiguren 
Gemeinsamkeiten in der Konstitution von Geschlechtsidentität im Fernsehaneignungs-
prozess explorieren.
13. Innerhalb des Gesprächs wechseln die Aushandlungsfiguren, sodass die Muster sich 
weniger auf kollektive Erfahrungsräume der jeweiligen Gruppen beziehen, als vielmehr 
auf einzelne soziale Praktiken.
14. Die Diversität der Aushandlungsfiguren sowie deren Wechsel zwischen starren 
Vorgaben und Gestaltungsoptionen verweist auf die Vielfalt und Komplexität der 
Konstitution von Geschlechtsidentität.
Auf dem Hintergrund dieser Erkenntnisse erfolgt ein abschließendes Resümee. Daran 
schließen einige weiterführende Gedanken an, die im Sinne einer Anregung verstanden werden 
sollen.
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6. Einordnung der Ergebnisse
Die theoretische Bearbeitung des Themas sowie die durchgeführte Untersuchung verfolgten 
das Ziel, den postrezeptiven Diskurs in der Fernsehaneignung näher zu beleuchten. Der 
Betrachtung der nachrezeptiven Gespräche kommt die Aufgabe zu, das Verstehen von 
Aneignungsprozessen zu ermöglichen sowie Erkenntnisse über deren Bedeutung im Jugend-
alter zu explorieren. In den Gesprächen über Fernsehen dokumentieren sich die kollektiven 
Aushandlungsmodi der Jugendlichen und die Funktionen des Mediums, die nur über ihre 
Bezeichnung und Publikation mittels der Sprache zu erfassen sind. Nicht nur aus forschungs-
methodischen Gründen, sondern auch aus erkenntnistheoretischer Sicht ruht der Fokus meiner 
Studie auf den kollektiven Gesprächsrahmungen. Anknüpfend an die Cultural studies und 
aufbauend auf einer systemisch-konstruktivistischen Sichtweise auf Medienhandeln versehen 
die Jugendlichen die Fernsehinhalte entsprechend ihrer Lebens- und Medienerfahrung mit 
Bedeutungszuweisungen (vgl. Kap. 2). Dabei kommt dem kommunikativen Aneignungs-
prozess eine hohe Bedeutung zu. Hier mündet die Singularität der einzelnen Zuschauerinnen 
und Zuschauer in eine kollektive Orientierung, was als zwangsläufiger Prozess verstanden 
wird. Das Modell des Symbolischen Interaktionismus verdeutlicht, dass eine Trennung 
zwischen Individualität und Kollektivität nicht aufrechtzuerhalten ist (vgl. Kap. 2.3 und 3.1.2 
und 4.2.1). Der Fokus der Studie ruht demnach auf kollektiven Prozessen in der Annahme, 
dass individuelle Orientierungen, wenn auch in modifizierter Form, hierin enthalten sind. Die 
Lebenswelt von Jugendlichen kennzeichnet sich durch ihre Verwobenheit mit angrenzenden 
Sozialisationsinstanzen, was in sozialökologischen Ansätzen zum Ausdruck kommt (Baacke 
1993). Abschließend möchte ich nochmals aus verschiedenen Perspektiven zentrale 
Erkenntnisse an die Lebenswelt von Jugendlichen rückkoppeln.
6.1 Gespräche über Fernsehen als Unterstützung einer kohärenten
Geschlechtsidentität
Die kollektiven Bedeutungszuweisungen sind zunächst als Aneignungsprodukte einer 
bestimmten Peergroup zu sehen. Das zugrundeliegende Verständnis von Diskursen verweist 
auf verallgemeinernde Strukturmuster in den Gesprächen, sodass zusammenfassend Aussagen 
über Funktion und Bedeutung der Aneignung von Fernsehinhalten in der Jugendphase 
getroffen werden. Die nachrezeptive Phase kann als Ressource zur Bewältigung jugendlicher 
Anforderungen ausgewiesen werden. Die kommunikative Aneignung von Fernsehinhalten 
bietet insbesondere Anschlüsse, um Geschlechtsidentität zu konstituieren, denn in den 
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Gesprächen entfaltet sich die Einschreibung einer sozialen Ordnung entsprechend eines 
normativen Ideals der Geschlechterverhältnisse. Die Aushandlung von Weiblichkeit und 
Männlichkeit knüpft daher an hegemoniale Geschlechterstrukturen an. Da die Mädchen und 
Jungen nur wahrnehmen, was sie bereits kennen, was an ihre Lebenswelt ankoppeln kann, 
müssen sie in ihren Entwürfen von Geschlecht auf bereits angelegte Strukturen zurückgreifen 
(vgl. Kap. 2.2). Die soziale Wirklichkeit der Schülerinnen und Schüler ist das System der 
Zweigeschlechtlichkeit, was zugleich bedeutet, dass sie sich darin permanent neu verorten 
müssen. So bildet eine binäre Geschlechterpolarität einen starren Rahmen zur Konstitution von 
Geschlechtsidentität.
Auch die Ausgestaltung des sozialen Geschlechts kann nicht als beliebiger Prozess beschrieben 
werden. Den Jugendlichen ist nur möglich, bekannte Entwürfe und Zuschreibungen von 
Männlichkeit und Weiblichkeit in die Kommunikation mit einzubringen, die an ihre Lebens-
welt anknüpfen (vgl. Schmidt 2003, S. 125ff.). Hingegen besteht keine Option, bereits 
inkorporierte Geschlechtsentwürfe zu thematisieren und auf einer Metaebene zu 
kommunizieren oder gar in Frage zu stellen. Bei der Ablehnung geschlechtlicher Prozesse 
werden kollektive Wissensstrukturen sichtbar, welche von den Jugendlichen noch nicht 
einverleibt wurden. Die Konstitution von Geschlechtsidentität kann über den Begriff des 
mimetischen Handelns durch Inkorporierung weiblich und männlich konnotierten Verhaltens 
erklärt werden (vgl. Kap. 5.2.3). Sie vollzieht sich in diskursiven Praktiken und performativen 
Akten. Kommunikation über Fernsehen kann demnach als eine solche diskursive Praxis im 
Foucaultschen Sinne bezeichnet werden (vgl. Kap. 3.1.2). Eine Geschlechterinszenierung als 
performativer Akt findet ihren Niederschlag besonders deutlich in den berichteten Formen 
kreativer Aneignung. Trotz des binären Rahmens der Vergeschlechtlichung zeichnet sich 
dieser Prozess in der nachrezeptiven Phase durch seine Vielfalt aus, wobei die Medieninhalte 
nur in geringem Maße die Konstitutionsweise bestimmen, sie übernehmen lediglich die Rolle 
des Materiallieferanten. Was und vor allem wie daraus »gebastelt« wird, ist von der jeweiligen 
Gruppe und der aktuellen Situation abhängig. Das wird daran deutlich, dass Mädchen und 
Jungen, sowohl im Gespräch über »Big Brother« und andere »Realitysendungen«, aber auch 
im Austausch über das aktuelle Kinderprogramm die gleiche Rahmung und gleichen Bilder 
von Weiblichkeit und Männlichkeit elaborieren. Eingangs wurde bereits darauf hingewiesen, 
dass sich im nachrezeptiven Gespräch die weiteren Phasen der Fernsehaneignung spiegeln. 
Somit verweisen die Erkenntnisse über die Gespräche in der nachrezeptiven Phase auf das 
gesamte Medienhandeln. Die Aneignung – das bedeutet die Selektions-, die Rezeptionsphase 
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sowie die Inszenierung von fernsehschauen – stellt einen Prozess der Vergeschlechtlichung 
dar. Trotz der hohen Diversität können innerhalb dieser doing Gender-Prozesse 
übereinstimmende Aushandlungsfiguren entfaltet werden, die sich fallübergreifend in die 
Interaktionen einschrieben. Diverse Aushandlungsmuster sind nicht den einzelnen Fällen 
zuzuordnen, sondern variieren in den jeweiligen Gruppen. So findet sich in allen Gruppen ein 
Ausloten von Geschlechtsidentität über Rechte und Pflichten von Männern und Frauen. Dabei 
haben die Mädchen und Jungen die Option genutzt, Geschlechtsidentität zu bilden, indem sie 
normatives Verhalten in differentem Maße ausgestalten. Es lässt sich in den Gesprächen der 
verschiedenen Gruppen erkennen, dass eine Sendung zu unterschiedlichen Aushandlungs-
figuren genutzt werden kann – zum Teil auch innerhalb einer Gruppe. Ebenso wird die 
Wechselwirkung zwischen bereits ausgehandelter Geschlechtsidentität und den bevorzugten 
Filmheldinnen und -helden sowie Filmen und Serien deutlich. Dabei wäre es kurzsichtig, den 
Fans eines Künstlers oder einer Künstlerin einen bestimmten, gar starren Entwurf einer 
Geschlechtsidentität zu zuweisen. Gespräche über Fernsehen bieten Mädchen und Jungen im 
vorgestellten Sinne die Möglichkeit, Weiblichkeit bzw. Männlichkeit zu entwerfen und 
diskursiv zu verhandeln. Zentral erscheint mir, dass sich in den herausgearbeiteten kollektiven 
Strukturen überwiegend traditionelle Geschlechterverhältnisse spiegeln. 
Kommunikation integriert für einzelne Personen sowohl Innen- als auch Außenwelt und hat 
damit einen hohen Stellenwert im Prozess der Identitätskonstruktion (vgl. Kap. 3.1.2 und 
3.1.3). Die Verflechtung zwischen den nachrezeptiven Gesprächen und der Konstitution von 
Geschlechtsidentität lässt sich als komplexer Vorgang bezeichnen, der auf vielfältige Weise 
sichtbar wird. Im Folgenden sollen zusammenfassend die Ursachen dieser Verschmelzung 
erläutert werden.
6.2 Bedingungsfaktoren für die Einbindung des nachrezeptiven 
Diskurses in die Konstitution der Geschlechtsidentität
Um Erklärungsansätze für das beschriebene Phänomen zu formulieren, ist es unumgänglich, 
die Medienpraxiskulturen der Heranwachsenden in deren Lebenswelt zu verorten. Hier lassen 
sich drei Bedingungsfaktoren erkennen, die notwendig sind, um kollektive Muster in der 
Konstitution der Geschlechtsidentität in nachrezeptiven Gesprächen zu ermöglichen. Dabei 
handelt es sich um gemeinschaftliche Erlebnisrahmen der Jugendlichen. 
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Bedeutung des Fernsehens in der jugendlichen Lebenswelt
Die Möglichkeit, über den postrezeptiven Diskurs Geschlechtsidentität auszuhandeln, ein 
Element des menschlichen Seins, welches eng mit Sexualität gekoppelt ist, wird durch einen 
freien Zugang zum Medium erleichtert. Das impliziert auch, dass Sendungen, die möglicher-
weise von Erziehungsberechtigten abgelehnt werden, zumindest sporadisch geschaut werden 
können (vgl. Kap. 3.2). Auch die Vielfalt der Sendungen sowie diverse Aneignungsmodi 
machen das Fernsehen zu einem Supermarkt der Identitätsangebote (vgl. Kap. 2.1). Die 
Alltäglichkeit des Fernsehens ermöglicht allen Jugendlichen die Teilhabe an den Gesprächen in 
der Peergroup, welche als Generator von Beziehungen betrachtet werden können. Nicht nur in 
der jugendlichen Lebenswelt hat das Fernsehen eine feste Größe: die Jugendlichen erleben die 
öffentliche Debatte um Fernsehsendungen wie Realityshows und die dazugehörigen 
Protagonisten und Protagonistinnen. Zum einen vermittelt diese ihnen Hinweise über 
akzeptiertes und nicht akzeptiertes Verhalten in der Gesellschaft. Zum anderen erhalten sie hier 
Anhaltspunkte für die Bewertung von Fernsehinhalten. Ästhetische und ethische Diskurse 
können Anregungen geben, sich distinktiv innerhalb ihrer Peergroup zu verorten. Das 
Fernsehen ist ein Medium ohne Exklusivität, es kennzeichnet sich durch seine Alltäglichkeit 
(vgl. Kap. 3.2).
Zwang zur Konstitution einer Geschlechtsidentität im Sinne eines normativen Ideals
Es besteht die Notwendigkeit, sich im Rahmen des kulturellen Systems der Zweigeschlecht-
lichkeit einer der beiden angebotenen Geschlechterklassen zuzuordnen (vgl. Kap. 3.1.3 und 
5.2.2). Diese Zuordnung muss immer wieder in der alltäglichen Interaktion hergestellt werden 
(vgl. Goffman 1994; Villa 2000, S. 74ff.). Aufgrund dieser Erfahrung, die für alle Menschen 
ein grundlegendes Strukturprinzip ihres Daseins darstellt, schaffen die Jugendlichen Prozesse 
des doing Gender in ihren Interaktionen – wobei hier die Verortung innerhalb der hetero-
sexuellen Matrix mitgedacht wird. Verbunden mit der geschlechtlichen Zuordnung ist die 
Vorstellung einer Geschlechtsidentität über eine Einheit von biologischem und sozialem 
Geschlecht sowie der sexueller Orientierung (vgl. Villa 2003, S. 59f.). Die Reproduktion von 
Geschlechtsidentität mit dem Bedürfnis, an ein normatives Ideal anzuknüpfen, und die 
Manifestation eines stabilen Systems der Zweigeschlechtlichkeit stellt für viele Jugendliche 
eine unbewusste alltägliche Praxis dar.
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Jugend als kreative Phase der Selbstinszenierung und gesellschaftlichen Verortung
Aufgrund von veränderten Handlungsanforderungen und ontogenetischen Entwicklungen 
haben Jugendliche in Abgrenzung zur Kindheit die Aufgabe und – in der Regel auch die 
Kompetenz – aktiv ihre Lebenswelt zu verarbeiten und zu gestalten (vgl. Kap. 3.1.1). Die Teil-
nehmerinnen und Teilnehmer dieser Studie sind bereits seit mehreren Jahren in der 
Adoleszenz, auf dem Wege vom Mädchen zur Frau und vom Jungen zum Mann. Neben einer 
entwicklungspsychologischen Notwendigkeit wird dieser Schritt als Anforderung – in Form 
von veränderten Aufgaben und Regeln – an die Jugendlichen herangetragen (vgl. Hurrelmann 
1997). In dieser Phase gewinnen erotische und sexuelle Kontakte zunehmend an Bedeutung, 
wobei die Motivation hierzu als eine Mischung aus Neugierde, eigenen Bedürfnissen und dem 
Wunsch, den Erwartungen der Peers und Eltern genügen zu wollen, beschrieben werden kann. 
Erotische Beziehungen bedeuten nicht unbedingt eine Liebesbeziehung, die sexuelle Aktivität 
beinhaltet, sondern beinhalten auch das Schwärmen für ein Mädchen oder einen Jungen. Es 
besteht die Möglichkeit diesen Prozess kreativ, fast spielerisch zu gestalten (vgl. Gebauer/
Wulf 1998). Ebenso wird den Jugendlichen zugestanden, sich jugendkulturell zu verorten (vgl. 
Kap. 3.1.2; vgl. Ferchhoff 2005). Eine solche Ausgestaltung der Jugendphase wird von den 
meisten Jugendlichen – wenn auch in sehr unterschiedlicher Art und Weise – übernommen, 
doch handelt es sich um keinen reflektierten Prozess.
Das Erleben der genannten Anforderungen und das alltägliche Angebot des Fernsehprogramms 
stellen die zentralen Erfahrungen dar, die zur gemeinsamen Konstitution von Geschlechts-
identität im Kontext der Fernsehaneignung führt. Diese Praxis wird im Gespräch gemeinsam in 
dialogischer Form gestaltet und spiegelt zugleich kollektive Orientierungen wider. 
Handlungsleitend ist dabei das Bedürfnis nach Übereinstimmung mit den als normativ erlebten 
Idealen; dieses wird als kollektives Anliegen entfaltet. Werden die gemeinsamen Erfahrungen 
von abweichenden lebensweltlichen Dimensionen überlagert, kommt es zu Differenzen in den 
Männlichkeits- und Weiblichkeitsentwürfen sowie zu unterschiedlichen Aneignungsfiguren. 
An den herausgearbeiteten Erlebnishintergründen wird sichtbar, dass es sich um eine 
zwangsläufige Verortung handelt. In der Auswertung der Gruppendiskussionen treten nur in 
Ansätzen Ambivalenzen in der Ausgestaltung des sozialen Geschlechts zu Tage. In 
gemeinschaftlichen Aushandlungsprozessen bleiben Abweichungen von einer kohärenten 
Geschlechtsidentität und Diskrepanzen zwischen Sex, Gender und sexueller Orientierung 
unerwähnt. Doch ist es trotz der aufgezeigten Erfahrungsräume nicht allen Jugendlichen 
möglich, einen stimmigen Geschlechtsentwurf im vorgestellten Sinne zu generieren, da ihre 
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Lebenswelt von anderen Erfahrungsräumen überlagert wird, wodurch andere Bedürfnisse und 
Anliegen Relevanz erhalten. Aufgrund der elaborierten Reproduktion einer kollektiven 
normativen Geschlechtsidentität mittels eines alltäglichen Sozialisationsmediums wird die 
konfliktträchtige Situation von Heranwachsenden deutlich, die von dieser Norm abweichen. 
Inkohärenz in der Bildung der eigenen Geschlechtsidentität kann in verschiedenen Bereichen 
auftreten. Möglich sind Abweichungen von der erwarteten Phänomenologie des biologischen 
Geschlechts, Verhalten jenseits weiblicher und männlicher Stereotypen sowie eine homo- bzw. 
bisexuelle Orientierung. 
An diesen Ausführungen wird deutlich, wie sehr der Medienaneignungsprozess mit den 
existenziellen Aufgaben des Jugendalters verflochten ist. Aus diesem Grund schließen sich 
Überlegungen zu jugendlichen Medienwelten an, welche die Medienforschung und Medien-
pädagogik immer wieder vor große Herausforderungen stellen.
6.3. Konsequenzen für die Medienforschung und Medienpädagogik
Zunächst soll der Fokus auf der Mediennutzung von Jugendlichen und daraus resultierenden 
Aufgaben der Medienforschung liegen. Die Studie fokussiert ein traditionelles Medium, 
welches in den letzten Jahren in der Gruppe der Jugendlichen im Vergleich zu anderen Träger-
geräten an Bedeutung verloren hat. Glaubt man den Prognosen der Mediennutzungsforschung, 
wird sich dieser Trend weiter fortsetzen. Der Computer sowie in naher Zukunft auch mobile 
Geräte werden in zunehmendem Maße zur Rezeption von Fernsehangeboten oder zumindest 
Videoclips genutzt werden. Um auf der Grundlage der vorliegenden Untersuchung einen Blick 
in die Zukunft zu wagen, müssen wir uns zunächst von traditionellen Mediengeräte-
Kategorisierungen verabschieden. Das TV-Gerät im heimischen Wohnzimmer oder Jugend-
zimmer wird nicht länger exklusives Trägergerät sein, vielmehr wird die Fernsehübertragung 
durch mobile Geräte erweitert. Fast jedes Mediengerät lässt sich oder wird sich in naher 
Zukunft für die unterschiedlichen Nutzungsformen verwenden lassen. Die Entscheidung, 
welches Gerät wozu genutzt wird, hängt von den individuellen Zugangsmöglichkeiten ab. 
Hierunter ist ein Konglomerat an Faktoren wie finanzielle Situation, technische Affinität, 
Medienkompetenz, Bedeutung der jeweiligen Trägergeräte in der Peergroup zu verstehen. In 
der Jugendmedienforschung erscheint es schwierig, diesen neuen Strukturen Rechnung zu 
tragen. Forschungsvorhaben bedürfen einer Einschränkung, sodass sich – wie auch in dieser 
Studie – ein Tunnelblick auf ein Medium richtet. Als konkrete Anregung wäre die Bearbeitung 
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einer Fragestellung mit der bewussten Kopplung zweier Medien zu nennen. Generell steht die 
Forschung immer wieder vor der Anforderung, Untersuchungsgegenständen mit der in der 
qualitativen Forschung immer wieder eingeforderten Offenheit zu begegnen. Die Schnell-
lebigkeit und Diversität der Medienlandschaft verweist darauf, dass es notwendig ist, sich mit 
Faktoren der Medienaneignung zu beschäftigen, die als medienübergreifende Agenten 
bezeichnet werden. Einen davon stellt der nachrezeptive Diskurs, seine Bedeutsamkeit und die 
in ihm enthaltene Themensetzung dar. Dabei wird sich die Anschlusskommunikation für jedes 
Medium anders gestalten (vgl. Kap. 5.2). Interessant wird es sein, Unterschiede und 
Gemeinsamkeiten zu entfalten, um darüber den Gehalt der Erkenntnisse über die jeweiligen 
Potenziale einzelner Medien zu steigern. Das Fernsehen als Medium ohne Exklusivität 
durchdringt den Alltag der Jugendlichen auf vielfältige Weise. Fernsehprogramm und Fernseh-
konsum sind Elemente der sozialen Wirklichkeit und konstituieren diese gleichzeitig. Mithilfe 
der Gruppendiskussionen lässt sich erkennen, wie stark die kommunikative Aneignung die 
Bewertung von Fernsehinhalten und die Sichtweise auf Fernsehinhalte prägt und somit als ein 
Moment des Medienhandelns soziale Wirklichkeit mitgestaltet. Für die Medienpädagogik 
erscheint es hilfreich, auf kollektive Aneignungsprozesse zu schauen, da sich Meinungen, 
Haltungen und die ihnen zugrunde liegenden Aneignungsmuster in der Peergroup wechsel-
seitig niederschlagen und gleichzeitig begründen. Aufgrund der Erfahrungen in den 
vorgestellten Gruppendiskussionen soll darüber hinaus auf den Aspekt der Sprache verwiesen 
werden. Das jugendliche Medienensemble ist als ein ineinander verwobenes, sich stetig 
wandelndes Netz zu verstehen. Die darin enthaltenen Geräte, Tätigkeiten und Nutzungsformen 
werden zudem von den jungen Menschen unterschiedlich benannt. Von einer 
Anschlussfähigkeit an die Sprache des Wissenschaftlers oder der Wissenschaftlerin ist nicht 
zwangsläufig auszugehen. Hier ist ein genaues Hinhören und Hinsehen erforderlich. Hier 
bedarf es einer besonderen Sensibilität im Vorgehen, welches sich in der Auswahl adäquater 
Forschungsinstrumente niederschlagen muss.
Mit der dargestellten Vielfalt der Aneignungsformen soll eine Form der Akzeptanz geschaffen 
werden für die Rezeption von Fernsehinhalten, die Pädagogen und Pädagoginnen zunächst 
fremd erscheinen mögen und die aus diesem Grund eine Abwertung erfahren. Gespräche über 
»Big Brother« und »Jackass« können neben der Kontaktanbahnung auch auf inhaltlicher Ebene 
einen wichtigen Zweck erfüllen. Sie ermöglichen die Diskussion ethischer Prinzipien sowie 
Werte und Normen auf einer alltäglichen und vertrauten Gesprächsfolie (vgl. Mikos/Töpper 2006). 
Das Fernsehen als Alltagspraxis, welche die nachrezeptive Phase einschließt, stellt für die 
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Jugendlichen eine Ressource in der Bewältigung von Anforderungen dar, die an sie gestellt 
werden. In der Debatte um die Fernsehnutzung von Jugendlichen ist es Aufgabe von 
Pädagogen und Pädagoginnen, neben dem Blick auf die Fernsehinhalte auf die Jugendlichen zu 
schauen. Es gilt zu erkennen, welche existenziellen Fragen und Aufgaben für die Mädchen und 
Jungen momentan bedeutsam sind. In medienpädagogischen Handlungskontexten ist es immer 
wieder notwendig, eine Bestandsaufnahme der eigenen Adressaten und Adressatengruppen zu 
unternehmen. Die erarbeiteten Aushandlungsfiguren sollen hilfreich sein, aktuelle Themen und 
Anliegen von einzelnen und mehreren Jugendlichen zu entdecken – jenseits von Schulform 
und Geschlechtszugehörigkeit. 
Die Bedeutung des Fernsehens und der damit verbundenen Praktiken für die Konstitution von 
Geschlechtsidentität sind offensichtlich.. Diese Bewältigungshilfe soll aufgrund der in ihr 
enthaltenen Reproduktion tradierter Geschlechterverhältnisse aus medienpädagogischer 
Perspektive kritisch wahrgenommen werden (vgl. Kap. 6.1). Die Intensität kollektiver 
Aushandlungsprozesse einer hegemonialen Weiblichkeit und Männlichkeit zeigt die Isolation 
von Jugendlichen jenseits erwünschter und erwarteter Normen. Für Mädchen und Jungen, 
denen eine Verortung in dem System der Zweigeschlechtlichkeit mittels einer kohärenten 
Geschlechtsidentität nicht gelingt, ist es ungleich schwieriger, aufgrund fehlender Aner-
kennung, entwertender Zuschreibungsprozesse, Fremdheitsgefühlen sowie Sanktionen in 
Familie, Beruf und Peergroup die Anforderungen des Jugendalters zu bewältigen. Hier bedarf 
es pädagogischer Unterstützung, die auf die Bedürfnisse der jeweiligen Mädchen und Jungen 
angepasst sein muss.
Abschließend soll auf eine Ambivalenz hingewiesen werden, die zutage tritt, wenn sich der 
Blick von doing Gender-Prozessen mittels Medien auf die alltägliche Vergeschlechtlichung 
weitet: Im Alltag sind wir weit davon entfernt, jenseits einer binären Zweigeschlechtlichkeit zu 
denken, sodass auch das Bedürfnis der Mädchen und Jungen, sich hierin zu verorten, an jene 
»vorgegebene« Ordnung anknüpft. Solange dies unvorstellbar erscheint, müssen wir den 
Jugendlichen gestatten, sich mittels der Medien einen Platz im System der Zweigeschlecht-
lichkeit mit zum Teil starren Vorgaben auf dem Hintergrund bestehender Geschlechter-
verhältnisse zu suchen. Anknüpfend an die unterschiedlichen Bedürfnisse der Jugendlichen 
müssen verschiedene Formen der Ausgestaltung von Geschlechtsidentität über eine 
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Anhang
I. Übersicht über das Material
Das Material, welches Grundlage der vorliegenden Studie darstellt, ist der Arbeit in digitaler 
Form angehängt. Die Verschriftlichungen zu den einzelnen Gruppen ist in jeweils einer Datei 
zusammengefügt. Jene bestehen aus dem Transkript der Gruppendiskussion, dem Postskript 

























Zum besseren Verständnis folgt eine Erläuterung der Darstellungsweise der angehängten 
Materialien.
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II. Erläuterungen zum Material
Transkriptregeln für die Gruppendiskussionen
Husten, lachen Geräusche, Tätigkeiten
[...] Pause. Ab einer Pausenlänge von 3 Sekunden Zeitangabe in Klammer
(?) unverständlich, ggf. mit Zeitangaben
/genau Gleichzeitige Äußerung
(leise) Besonderheiten der Sprache: flüstern, mit verstellter Stimme, (im 
Anschluss an Text)
... hört mitten im Satz auf 
Echt Besondere Betonung
„Sponge Bob“ Eigennamen von Sendungen, Filmen
< > Direkte Rede in der Erzählung
Die Namen der teilnehmenden Schülerinnen und Schüler wurden anonymisiert. Darüber hinaus 
wurden alle weiteren genannten Namen sowie genaue Ortbeschreibungen verändert. Ziel war 
dabei, die zugesicherte Anonymität der Gesprächsteilnehmerinnen und –teilnehmer zu wahren.
Anmerkungen zu den Formulierenden Interpretationen
Bei den Formulierenden Interpretationen handelt es sich um den ersten verschriftlichten 
Auswertungsschritt. Obwohl es sich um eine Zusammenfassung der durchgeführten 
Gruppendiskussionen handelt, verändert sich der Modus der Darstellung. Über eine 
Paraphrasierung und Zusammenfassung wird somit bereits eine Interpretation des Gesagten 
vorgenommen. Ich habe mich um eine einheitliche Darstellung und Gliederung bemüht. Kleine 
Abweichungen sind jedoch aufgrund des langen Erhebungszeitraums, in dem bereits 
intensivere Auswertungsphasen enthalten waren, zu erklären.
Wichtig war mir in jedem Fall anzumerken, wodurch Gesprächsthemen initiiert wurden. 
Darüber hinaus habe ich die Themen über den Schrifttyp kategorisiert und somit Bedeutungen 
zugewiesen. Ich habe folgende Unterscheidung vorgenommen:
Interaktive Dichte meint hierbei Gesprächspassagen, in denen die Jugendlichen sich rege am 
Gespräch beteiligen. Sie kennzeichnen sich meist durch viele gegenseitige Unterbrechungen.
Metaphorische Dichte verweist auf Gesprächspassagen, die auf einen konjunktiven 
Sinnzusammenhang und gemeinsame Erfahrungsräume schließen lassen.
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Regeln für Darstellung der Formulierenden Interpretation
Kategorie Witzig Thematische Überschrift
Kategorie Witzig Thema mit hoher interaktiver Dichte
Kategorie Witzig Thema mit hoher interaktiver und metaphorischer Dichte
Zeichentrick Einzelne Abschnitte mit hoher interaktiver Dichte
Zeichentrick Einzelne Abschnitte mit hoher interaktiver und metaphorischer Dichte
Anhang 280
III. Material
